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INTRODUCCIÓN 


Alicia Vázquez 


El ingreso a los estudios universitarios genera un conjunto de ex- 
pectativas relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje tanto en es- 
tudiantes como en profesores. Es probable que los estudiantes esperen 
que los profesores conozcan en profundidad los temas que exponen, 
expliquen la información conceptual con claridad, ofrezcan aclaracio- 
nes adicionales de ser necesarias, proporcionen devoluciones oportunas 
y pertinentes a los trabajos que se les solicita presentar, organicen clases 
interesantes, creen en el aula un ambiente de trabajo participativo y 
afable. A su vez, la expectativa del profesorado seguramente es que los 
estudiantes lleguen a la universidad interesados en aprender, que sean 
autónomos e independientes para el estudio, que sepan autorregular 
los procesos de lectura y escritura, que sean críticos y se comprometan 
activamente con las tareas académicas para lograr aprendizajes signifi- 
cativos y profundos. 


Desde algún punto de vista, parecería que estas condiciones son su- 
ficientes para el logro de los objetivos académicos implícitamente o ex- 
plícitamente formulados; sin embargo, en muchas ocasiones, no solo en 
la etapa del ingreso sino en cursos avanzados, las expectativas de unos y 
otros no se ven satisfechas: los profesores sienten que los resultados en 
términos de rendimiento de los alumnos no se corresponden con sus 


intenciones y esfuerzos; los estudiantes, por su parte, encuentran que la 
dedicación que ponen en el estudio y la disposición para aprender no 
los conduce a los logros que se propusieron o imaginaron conseguir. Es 
por ello que quizás convenga discernir con un poco más de precisión 
algunos de los factores que están implicados en el desempeño tanto 
de profesores como de los estudiantes, en un intento por comprender 
más acabadamente las dimensiones que configuran las situaciones de 
enseñanza y aprendizaje. Con ese propósito, en este libro se exponen 
algunos problemas, interrogantes, desarrollos teóricos y resultados de 
investigaciones que tienen que ver con procesos motivacionales, con 
procesos de lectura y procesos de escritura en las aulas universitarias. 


La motivación para aprender 


Una de las preocupaciones que con frecuencia plantean los profeso- 
res está vinculada al escaso interés que muestran los alumnos por apren- 
der en el aula y al poco empeño que a veces ponen en la consecución 
de sus aprendizajes; aunque es necesario reconocer que los estudiantes 
también manifiestan una preocupación genuina por alcanzar logros es- 
perados y por fortalecer sus conocimientos. Dado que la preocupación 
por los temas motivacionales parece formar parte del pensamiento de 
todos los protagonistas involucrados en el contexto educativo, en el 
artículo Queriendo aprender en la universidad. Sobre la motivación 
y sus protagonistas, Adriana Bono sistematiza los aportes más relevan- 
tes de las teorías de la motivación que brindan un marco de referencia 
conceptual necesario para comprender buena parte de lo que transcurre 
entre el enseñar y el aprender en el aula, mostrando por medio de testi- 
monios escritos de alumnos universitarios, de qué manera se expresa la 
variable afectiva motivacional. En su exposición trata el problema refe- 
rido a cómo estimular y sostener el aprendizaje de los alumnos en clases, 
de manera que permita mejorar la calidad de los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje. Señala la autora que una variable motivacional crítica 
que ejerce una influencia notable es el interés por aprender y que las 
investigaciones que se han desarrollado en este sentido no se centran en 
las particularidades individuales de los sujetos sino en describir cómo 
las características del entorno puede generar el interés situacional. El 
poder de atracción que crea el contexto refiere al tipo de gestión de la 


clase; es decir, a las características de la organización del ambiente del 
aula que generan y ayudan a mantener el interés por aprender, aspecto 
de relevancia ya que el interés situacional se relaciona positivamente 
con un procesamiento cognitivo profundo y con mayores logros y me- 
jores rendimientos académicos. 


¿Cómo leen los estudiantes que ingresan a la universidad? 


El impacto de las representaciones sobre la lectura y el aprendizaje a 
partir de la lectura y de los procedimientos que llevan a cabo los estu- 
diantes ingresantes para aprender a partir de la lectura en la universidad 
es analizado en el artículo Aprendizaje a partir de la lectura en el 
primer año universitario. Transacciones entre estudiantes lectores, 
textos académicos y situaciones de lectura en la universidad. Sus au- 
toras, Yanina Boatto, Gisela Vélez y Adriana Bono muestran que los 
modos de leer de estos estudiantes obedecen a diversas representaciones 
y prácticas que se van conformando culturalmente, configuraciones en 
las que intervienen las prácticas escolares, las características propias de 
las tareas de lectura que se asignan, las peculiaridades de los textos aca- 
démicos y los propósitos de la lectura. Los estudios que se presentan en 
este artículo también revelan que las representaciones de lectura de los 
estudiantes que ingresan a la universidad generalmente responden a un 
modelo de lectura institucional o por encargo, obediente a una deman- 
da externa, que sienten como ajena, produciendo frecuentemente una 
sensación de extrañamiento con el conocimiento. 


Situaciones éstas en las que los estudiantes se constituyen en lectores 
obligados: leen ante la demanda externa con la intención de apropiarse 
del contenido del texto y reproducirlo, sin que el proceso esté orientado 
por propósitos personales explícitos y significativos, un vacío de sentido 
asociado generalmente a la desmotivación y mínimo esfuerzo. En base 
a un conjunto de experiencias educativas recientes realizadas en el con- 
texto de las aulas universitarias, las autoras ofrecen algunos lineamien- 
tos para generar acciones educativas destinadas a movilizar lecturas que 
involucren la implicancia personal, la construcción y autorregulación 
en la apropiación de la información y la generación de diversas perspec- 
tivas sobre el conocimiento. 


¿Por qué y para qué escribir en la universidad? 


Es habitual en el ámbito universitario que las actividades de escritura 
que se demandan supongan la lectura de los materiales que vehiculan 
los contenidos conceptuales de una asignatura o grupo de asignaturas. 
A pesar de que esta exigencia forma parte de las prácticas que se han ins- 
talado como naturales tanto para los profesores como para los estudian- 
tes, no siempre se ha reflexionado acerca del papel que juega la escritura 
en la reestructuración del pensamiento. Con frecuencia se entiende a la 
escritura como una medio de control de la lectura, como registro de la 
información, como instrumento de evaluación, como estimación del 
grado de adquisición y comprensión del conocimiento. Son funciones 
éstas inherentes al trabajo académico. 


Sin embargo, en menor medida se considera a la escritura como 
herramienta de aprendizaje conceptual. Dependiendo del tipo de tareas 
escritas que se solicita, la escritura puede también funcionar como un 
vehículo de reorganización y transformación del pensamiento del escri- 
tor, tomando así en consideración su valor epistémico. En el artículo 
Lectura, escritura y aprendizaje en la universidad. Alicia Vázquez, 
analiza los fundamentos teóricos que sostienen esa posición. 


¿Cómo escriben los estudiantes universitarios? 


En el artículo Escribir en la universidad, mucho más que trans- 
ferir ideas al papel, Alicia Vázquez e Ivone Jakob analizan los procesos 
cognitivos que los estudiantes desencadenan en tareas que demandan 
la producción escrita a partir de la lectura de materiales bibliográficos 
diversos, actividad que constituye uno de los requerimientos más fre- 
cuentes en las aulas universitarias. Las autoras dan cuenta de la com- 
plejidad del proceso de escritura, entendiéndolo como un problema de 
naturaleza retórica que conlleva la transformación de los conocimientos 
del escritor. Adoptando como marco teórico las teorías cognitivas de 
la escritura, describen e interpretan las distintas maneras en que los 
alumnos enfrentan y resuelven tareas de leer para escribir, explicitando 
los vínculos entre enfoques de escritura y de aprendizaje. A través de 
testimonios de escritores profesionales y de estudiantes universitarios 


que reflexionan sobre la propia actividad de escribir muestran el pa- 
pel que juega la escritura y la revisión de lo escrito en al desarrollo y 
reestructuración del pensamiento No desconocen que además de los 
procesos cognitivos involucrados, el desempeño de los estudiantes está 
matizado por concepciones acerca de qué escribir, qué es aprender y 
cómo la escritura favorece (o no) el aprendizaje, destacando que son las 
características de las tareas las que pueden conducir a un procesamiento 
superficial o profundo de los textos. 


Leer y escribir para argumentar 


Estudios relevados por Pablo Rosales y Alicia Vázquez en el artículo 
La escritura argumentativa a partir de fuentes, muestran que en los con- 
textos universitarios hispanoparlantes pareciera primar la escritura de 
clases de textos inespecíficas y con una demanda cognitiva que supone 
escasa transformación en los sistemas conceptuales de los estudiantes 
al momento de escribir. Por lo que suponen que no sería desacertado 
considerar que se privilegian las actividades de repetición y reproduc- 
ción de la palabra de los autores para proceder a un estricto control de 
la circulación del conocimiento. 


Para posibilitar la inserción de la palabra propia de los estudiantes, 
los profesores proponen, como alternativa, promover la elaboración 
de textos argumentativos. Los autores entienden que la escritura argu- 
mentativa no debiera ser descuidada en las prácticas universitarias de 
escritura, no solo por su complejidad y por su escaso desarrollo en los 
estudiantes, sino porque no puede escindirse de la producción de los 
conocimientos científicos y de su enseñanza. Consideran que la forma- 
ción de los estudiantes requiere de la reconstrucción interna del discur- 
so científico y del modo de producción de dicho discurso, señalando 
que es posible intervenir a fin de estimular el aprendizaje de los procesos 
cognitivos que los estudiantes ponen en marcha al escribir, haciendo 
referencia a la implementación de distintas secuencias de enseñanza que 
han permitido constatar avances en los procesos que los alumnos des- 
pliegan. 
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Enseñar a leer una lengua extranjera 


En el artículo La lectura en inglés con fines académicos en Cien- 
cias Humanas: Características de una propuesta pedagógica y su 
impacto en las creencias de los alumnos, Graciela Placci y María Inés 
Valsecchi presentan resultados de investigaciones que muestran que los 
alumnos suelen comenzar los cursos de Inglés con Fines Académicos 
con cierta dificultad para comprender textos de disciplinas específicas 
escritos en lengua inglesa, dificultad que puede relacionarse al limitado 
conocimiento que poseen de la lengua-cultura inglesa y también de es- 
trategias efectivas para su aprendizaje -más específicamente, de estrate- 
gias de lectura. Además, que los estudiantes universitarios suelen tener 
creencias sobre el aprendizaje del inglés que evidencian, en general, una 
fuerte dependencia del docente, poca importancia al empleo de estra- 
tegias y bajo autoconcepto como lectores en inglés. Las conclusiones 
de estos estudios ponen de relieve la necesidad de favorecer no sólo la 
adquisición de un efectivo manejo de estrategias de lectura, sino tam- 
bién de la incorporación de estrategias específicas para la lectura en una 
lengua-cultura extranjera, que les permita acceder de forma autónoma 
a la lectura crítica de textos académicos. Atendiendo a esa necesidad, las 
autoras describen el formato de los cursos de inglés que han diseñado en 
la Facultad de Ciencias Humanas para ayudar y guiar a los estudiantes 
en el proceso de desarrollar habilidades lectoras simultáneamente con 
el desarrollo de la habilidad lingisística de la lengua inglesa. El diseño se 
apoya en tres puntos básicos: el texto auténtico del área específica, los 
procesos del estudiante/lector para comprenderlo, y la estrategia didác- 
tica del profesor para “acompañarlo” en el proceso de decodificación de 
la lengua y comprensión del texto. 


El conjunto de los trabajos que se exponen en este libro evidencian 
que la motivación, las estrategias que los alumnos emplean para estudiar 
y aprender, para leer y escribir, no son atributos de los que ya disponen 
los estudiantes universitarios, sino que son procesos que involucran a la 
enseñanza; es decir, a las acciones de los profesores quienes con su inter- 
vención pueden colaborar a dar sentido a las tareas académicas, ayudar 
a esclarecer los propósitos de las mismas y a promover las orientaciones 
necesarias para favorecer aprendizajes progresivamente más reflexivos y 
autónomos. 
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QUERIENDO APRENDER EN LA 
UNIVERSIDAD 


Sobre la motivación y sus protagonistas 


Adriana Bono 


1. Introducción 


La sal de la vida... 


Hace algunos años atrás, en ocasión de ver el film La sal de la vida, 
puede advertir una escena en especial que fue trayendo a mi memoria 
algunos de los momentos cruciales por los que cada una y cada uno de 
nosotros seguramente alguna vez experimentó en su vida. La escena a la 
que se hace referencia muestra a un marinero que con mirada nostálgica 
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elevada hacia el horizonte, y estando a punto de zarpar en su embarca- 
ción, recuerda las palabras de su padre cuando le decía: *...si uno inicia 
un viaje solo puede hacerlo si mira el lugar hacia dónde va, pero no lo 
logrará si se va mirando la ciudad que deja...” 


Este escenario muestra de manera simbólica algunos aspectos que 
están involucrados en la toma de decisiones cuando trazamos metas 
en nuestras vidas. El iniciar un viaje supone plantearse metas, a corto, 
mediano y largo plazo, las que a su vez irán activando conductas hacia 
el logro de su consecución. 


De esta manera, iniciar la universidad y transitarla accediendo al co- 
nocimiento de nuevos campos disciplinares, es en algún sentido iniciar 
ese viaje, puesto que conecta a los estudiantes no solo con las ilusiones 
y la carga de expectativas que la elección de un estilo de vida conlleva, 
sino también con los aspectos cognitivos y motivacionales que les per- 
mitirán habitar esa nueva cultura de acceso al conocimiento. 


La incorporación a la educación superior marca tanto un punto de 
partida como de llegada, por lo que se constituye en un momento re- 
levante para reflexionar, conocer e identificar los diferentes elementos 
involucrados en la dimensión motivacional de los procesos de enseñan- 
za-aprendizaje. 


El propósito de esta comunicación es el de brindar herramientas 
teóricas sobre la motivación para aprender en contextos educativos, es- 
pecíficamente en el nivel de estudios superiores. Por un lado, para po- 
sibilitar a potenciales interesados iniciarse en una temática de enorme 
presencia en la naturaleza constitutiva de los aprendizajes; y por otro, 
poner en evidencia la necesidad de analizar en el aula los aprendizajes 
académicos desde la perspectiva motivacional. Así mismo, para con- 
textualizar empíricamente los elementos conceptuales desarrollados, se 
incorporan voces de estudiantes universitarios de primer año que gene- 
rosamente nos han aportado y que ilustran sus percepciones acerca de 
los procesos motivacionales. 


En este escrito los lectores encontrarán entonces tanto conceptos 
como referentes teóricos y apreciaciones acerca de la motivación para 
aprender de los estudiantes de nivel superior. Para ello se presenta una 


1 Las expresiones pertenecientes a estudiantes de la Facultad de Ciencias Humanas de la Uni- 
versidad Nacional de Río Cuarto, Argentina, que se introducen a lo largo de este escrito provie- 
nen de una investigación desarrollada para acceder al PhD en Psicología de la autora. 
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aproximación teórica sobre la motivación que permite introducirnos al 
concepto de motivación situada, para pasar luego a caracterizar algunas 
de las teorías que tienen vigencia en el campo de la investigación en 
psicología educacional. La necesidad de atender al interés por aprender 
como una de las variables de relevancia motivacional nos permite final- 
mente ir delimitando el tema, que aunque a modo de cierre se espera 
también sea una invitación a continuar estudiando estos tópicos. 


2. Porqué es importante estudiar la motivación 


La motivación es un proceso psicológico que da cuenta de todos 
los aspectos dinamizadores que tienen que ver con la orientación y la 
planificación de las tareas de aprendizaje involucrando la selección de 
metas e implicando una determinada carga emocional. De esta manera, 
la motivación para aprender trabaja mientras se va manifestando hacia 
la consecución de una meta y se percibe cuando actúa y nos empuja, 
con una determinada carga emocional (Pintrich y Shunk, 2006). Ha 
sido y es considerada como variable fundamental en el camino que lleva 
a la adquisición de conocimientos, siendo un elemento sustancial en los 
aprendizajes académicos. 


Los aspectos que acabamos de mencionar se ven reflejados en las 
reflexiones de una alumna universitaria?, quien explicita las acciones 
concretas que sostienen su conducta con una importante carga motiva- 
cional y valorativa: 


“Siento que aprender es algo de cada día. El aprendizaje vivifica 
y también gratifica a la persona. En lo personal, para mi cada 
día tiene uno o varios desafíos de aprendizaje, en diferentes am- 
bientes, situaciones y circunstancias. 


Específicamente asistir a las clases en la universidad es por sí 
mismo una motivación que encierra el fin mismo y del cual re- 
cibo una retribución enorme. En el sentido, que esta oportuni- 
dad de conocer y hacerlo en la universidad, amplía no solo mis 
conocimientos académicos sino mucho más. Me gusta porque 
aprendo sobre la vida y eso no es para nada poco importante” 
(Luisa). 


2 Los nombres de los estudiantes son ficticios. 
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La motivación de los estudiantes para aprender ha constituido, tradi- 
cionalmente, uno de los temas más fuertemente trabajados en contextos 
de aprendizaje. La preocupación central de estos estudios se ha orienta- 
do a investigar tanto su naturaleza como la orientación de los alumnos y 
las metas que ellos eligen cuando deben tomar decisiones que marquen 
el rumbo de sus acciones a fin de obtener resultados académicos. 


Más recientemente las investigaciones del campo educativo, reco- 
nociendo la necesidad de trabajar el aprendizaje desde el enfoque de 
la cognición situada, los modelos socioculturales, y la interrelación de 
los factores cognitivos y afectivos involucrados en este, han dado lugar 
al estudio contextual de la motivación en los escenarios donde ella se 
desarrolla. 


Trabajar sobre estos tópicos se torna relevante en la medida en que se 
comparta el supuesto de que las acciones de las personas se conforman 
por una parte, a partir de las creencias, los conocimientos y los valores 
que resultan de la elaboración cognitiva de nuestras experiencias; y por 
otra parte también se constituyen en el marco de un momento y una 
historia social particular, de la que cada uno se hace portador y partíci- 
pe. Estos elementos condicionan nuestro accionar y nos permiten vivir 
integrados en la cultura en la que vivimos. 


Como la motivación está constituida por metas, afectos y creencias, 
atendiendo a las orientaciones actuales y futuras en la investigación so- 
bre la motivación para aprender, se puede señalar que el estudio de las 
creencias motivacionales se sigue considerando como un recurso im- 
portante para favorecer o restringir el proceso de aprendizaje (Bono y 
Huertas, 2004; Bono, 2004). Además, diferentes factores contextuales 
de la clase pueden facilitar o limitar el desarrollo de las creencias moti- 
vacionales y la cognición. Pintrich (2006) considera como una relevan- 
te agenda de investigación a futuro aquella que examine realmente las 
relaciones empíricas entre la motivación por el aprendizaje, el contexto de 
la clase y el aprendizaje. 


Se puede observar como las conceptualizaciones mencionadas en- 
contrarían un buen referente en las expresiones de estos alumnos: 


“No menos importante para aprender creo que es el entorno 
social. Para mi es uno de los factores más condicionantes de 
la motivación en el aula. Y si bien uno es dueño y autor de sus 
decisiones, las mismas se ven formadas en su interacción con el 
medio” (Cristian). 
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“Yo creo que hay varios elementos, situaciones o hechos que 
me motivan para aprender. Todo depende,... si me agrada la 
materia en general voy mucho más interesada en la clase. Pero 
me he dado cuenta que hay otras cosas que me motivan como el 
contenido teórico, que mi grupo de compañeros esté conmigo 
en clases y también es muy importante cómo dicte las clases el 


profesor” (Noelia). 


Así, a pesar de los numerosos estudios desarrollados en torno a la 
motivación por aprender, aún continúa vigente el problema de cómo 
estimular y sostener los aprendizajes de los alumnos en clases, de mane- 
ra que este conocimiento permita mejorar la calidad de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 


Una de las preocupaciones vigentes que con frecuencia plantean los 
profesores está vinculada al escaso interés que muestran los alumnos por 
aprender en el aula, así como también las dificultades de orden motiva- 
cional y en consecuencia al poco empeño que ponen en la consecución 
de sus aprendizajes. Se podría agregar que en las prácticas cotidianas los 
estudiantes informan de su preocupación genuina por alcanzar los lo- 
gros esperados y de su interés por fortalecer sus conocimientos en vistas 
a su formación profesional futura. De esta manera, se puede notar que 
la preocupación por los temas motivacionales forma parte del ideario de 
todos los protagonistas involucrados en el contexto educativo. Y esto, 
sin lugar a dudas es un signo muy alentador. Como lo expresa esta 
alumna: 


“Algunas veces siento que todo lo académico va muy rápido y 
que yo voy lento porque me gusta profundizar más acerca de los 
temas, porque los considero interesantes. Aunque a veces tengo 
ganas de decir ¡basta!, me reconforta el hecho de saber que me 
estoy formando para trabajar en lo que me gusta y sé que tengo 
que hacer todo el esfuerzo posible” (Romina). 


3. Cuando las teorías explican. Teorías de la motivación 
Reflexionando respecto de las diferentes teorías sobre la motivación 


que se han ido consolidando a lo largo del tiempo podría decirse que 
los intensos y prolongados estudios sobre la motivación en contextos 
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educativos han generado marcos teóricos sólidos muy relevantes; sin 
embargo la imposibilidad aún de enmarcarlos en un único constructo 
teórico tiene beneficios y limitaciones. Los beneficios provienen de la 
posibilidad que brindan de estudiar a nivel micro las variables o fenó- 
menos que acompañan las decisiones y orientación de las conductas 
humanas. En tanto que, si pretendemos estudiar los procesos motiva- 
cionales, o la motivación como proceso de procesos desde una perspec- 
tiva integral esta sola intención constituye una limitación. 


La mayoría de las teorías abocadas a desentrañar la naturaleza de la 
motivación por el aprendizaje, ha tomado un marco cognitivo y se han 
focalizado en estudiar los pensamientos, las evaluaciones y las creencias 
de los sujetos (Meyer y Turner, 2002), con una tendencia a considerar 
al valor del afecto como un mediador de la cognición. 


A pesar de que elegir implica implícitamente o explícitamente asu- 
mir los riesgos que pueden producir los sesgos de las elecciones, por- 
que pueden dejar a un lado algunos elementos valiosos, es necesario 
hacerlo para profundizar en la comprensión de la realidad con la que 
los profesores trabajan. Las elecciones de los marcos conceptuales rea- 
lizada en esta oportunidad, de ninguna manera implican una jerarquía 
de algunas teorías sobre otras, sino que el criterio ha sido adecuarlo a 
los destinatarios de estas lecturas de manera de mostrarles las teorías de 
mayor implicación educativa. Tampoco anima el propósito de realizar 
un estado del arte sobre las teorías motivacionales, ni realizar un paseo 
por la historia de la motivación sino mas bien abocarnos a considerar 
los elementos teóricos pertinentes al contexto educativo; en ese enorme 
universo motivacional consideramos que así como hay que aislar varia- 
bles para comprender un aspecto de la conducta humana, también hay 
que seleccionar puntos de vista, miradas conceptuales o referentes o 
marcos teóricos, como se prefiera, para lograr avanzar en el conocimien- 
to de la psicología educacional y sus implicancias en el aula. 


A los fines de esta presentación entonces, se ha considerado perti- 
nente sistematizar los aportes más relevantes de las siguientes teorías, 
entendiendo que ellas brindan el marco de referencia conceptual ne- 
cesario para comprender una buena parte de lo que transcurre entre el 
enseñar y el aprender en el aula: a) La Teoría de la autodeterminación: la 
elección de este marco teórico se debe a que incursiona en el desarrollo 
de la autonomía y la competencia de los sujetos, lo que formaría parte 
constitutiva de las acciones y decisiones que toman los estudiantes uni- 
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versitarios, entendiendo al espacio universitario como un lugar propi- 
cio para el desarrollo de la autodeterminación y la competencia. bh) La 
Teoría de la atribución: esta teoría es relevante en tanto que informa que 
los sujetos toman decisiones racionales, ya que están motivados para 
comprender y manejar al ambiente y a sí mismos, así como también 
están motivados para comprender las causas de su propia conducta y 
las de las demás personas. c) La Teoría de la auto-eficacia: que entiende 
a la autoeficacia como los juicios que realizan los estudiantes sobre sus 
propias capacidades para lograr organizar y ejecutar las acciones nece- 
sarias para alcanzar determinados tipos de actuación, con conductas 
que se activan y se mantienen por las expectativas sobre los resultados 
anticipados de las acciones, así como también la autoeficacia para rea- 
lizarlas. 4) La Teoría de orientación a la meta: ya que se considera como 
de gran implicancia y aplicabilidad a los contextos educativos y a la mo- 
tivación de los estudiantes. Así, el principal constructo implicado es la 
orientación a la meta, la que se refiere a los propósitos de las estudiantes 
para iniciar y desarrollar conductas dirigidas hacia un logro (Pintrich y 


Schunk., 2006). 


A continuación se procede a realizar algunas precisiones sobre los 
marcos conceptuales precedentemente mencionados. 


a) Teoría de la autodeterminación 


El supuesto con el que se elabora esta teoría informa que la motiva- 
ción deriva de la creencia por parte de los sujetos, de que ellos pueden 
ejercer control sobre su propio entorno; de tal manera que se postula 
que los seres humanos necesitan ser autónomos e implicarse en lo que 
hacen porque quieren hacerlo (punto de vista de la motivación intrín- 
seca). Esta teoría es la que cuenta con más apoyo empírico actualmente. 
Se centra en la idea del control interno y en la de dominio o motivación 
intrínseca. 


Se entiende por motivación intrínseca a la motivación para implicarse 
en una actividad por su propio valor, es decir, hacer una tarea solo por 
la satisfacción que produce hacerla con independencia de la recompen- 
sa o coacción externa; es decir lo que hacemos, lo llevamos a cabo por 
el placer que nos causa. En tanto que la motivación extrínseca supone 
la realización de una tarea como medio para la consecución de un fin; 
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así, las actividades se realizan para obtener resultados deseables como 
recompensas, elogios o evitación de castigos (Pintrich y Schunk, 2006). 


Se puede notar en las expresiones de este alumno el interjuego que él 
mismo va desarrollando entre la motivación intrínseca y la extrínseca: 


“Uno de los motivos centrales que me ayuda a aprender es 
asistir a clases por el contenido de la materia, o sea los temas 
que se abordan en dicha materia porque para mí es importante 
profundizar en el conocimiento. También puede influir cómo 
se abordan los temas o sea la modalidad que tenga el profesor 
para tratar esos temas, ya que si no coincidimos con la postura 
del profesor muchas veces la clase no va a ser agradable ni va a 
resultar divertida. Otro de los motivos puede ser que al asistir a 
clase se aprendan cosas que de otra manera no aprenderíamos 
porque se pueden aclarar los temas y a la hora de estudiar las 
explicaciones que nos ha dado el profesor son muy útiles. Y 
por último, uno de los motivos que a veces influye es que nos 
tomen asistencia a las clases, porque si no vamos, no nos dan 
por aprobada la materia” (Luciano). 


Se considera que la autodeterminación es el componente fundamen- 
tal de la motivación intrínseca ya que determina la fuerza, energía y 
vigor de la acción humana. Así la autodeterminación es la sensación 
personal de que cada uno es responsable por las propias acciones ya que 
las inicia y las controla (Pintrich, 1999). 


La teoría de la autodeterminación está centrada en la idea del con- 
trol interno como en la idea de dominio o motivación intrínseca. Deci 
y Ryan (1987) señalan que la voluntad es la capacidad que tienen las 
personas de elegir cómo satisfacer sus necesidades, en tanto que la au- 
todeterminación es el proceso de utilización de la propia voluntad, reco- 
nociendo las posibilidades y limitaciones individuales, siendo conciente 
de los elementos que operan en uno u otro caso y pudiendo elegir las 
alternativas que considere el sujeto como las más adecuadas para satis- 
facer lo que necesite. 


Como es conocido, Ryan y Deci (2000) consideran que tres son 
las necesidades básicas compartidas por todos y que explican en gran 
parte la conducta humana: competencia, autonomía y relación. En el ám- 
bito específico al que estamos haciendo referencia, la universidad en 
general y el aula en particular, la necesidad de competencia aparecería 
muy ligada al desarrollo de pericia por parte de los estudiantes que les 
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permita desplegar diferentes estrategias de abordaje y adquisición del 
conocimiento disciplinar. En tanto que el otro elemento de la necesidad 
de competencia, como es el control de las situaciones, supone el domi- 
nio por parte de los alumnos universitarios del ámbito específico en el 
que ellos han elegido estudiar, por lo que se constituyen en miembros 
naturales del entorno en el que pasan la mayor parte de su tiempo; 
así el dominio de este contexto se va configurando como un elemento 
vital. En tanto que si consideramos la necesidad de autonomía, es el 
estudiante quien debe experimentar la sensación de agencialidad, ya 
que es él quien debe tomar las decisiones que lo implican en las situa- 
ciones académicas, es decir es en parte el agente de su formación. Por 
último, con respecto a la necesidad de sentirse en relación, es relevante 
destacar que en la universidad el desarrollo del sentimiento de perte- 
nencia a la cultura universitaria y en ella el aprendizaje de sus normas, 
valores y creencias, favorece tanto la inserción como la permanencia 
de los estudiantes en los espacios de trabajo académicos junto con los 
demás miembros. De esta forma estas tres necesidades constituirían un 
entramado que podría estar, en parte, en la base de las conductas que 
los estudiantes muestran en clase. 


Veamos cómo pueden reflejar los estudiantes las características que 
acabamos de mencionar: 


“A mí me gusta lo desconocido, es decir la posibilidad que ten- 
go de conocer sobre aquello que no sabía o bien entender al- 
guna cosa nueva o algo de una manera distinta... me motiva el 
desafío de lo que me resulta difícil... me motiva el encuentro y 
a posibilidad de construir por mí misma” (María). 


“Lo que más me gusta de una clase es primero entender el tema 
que se está abordando y después trabajarlo en grupo para po- 
der interactuar con mis compañeros y hacer las tareas juntos” 


(Belén). 


Para Ryan y Deci (2000) la motivación intrínseca es la necesidad 
humana de ser competentes y autodeterminarse en la relación con el 
entorno. Es decir, desde este punto de vista teórico los sujetos tienen 
necesidad de decidir cómo actuar. Así cuando pensamos en los espacios 
de trabajos académicos y sus protagonistas, en general se da por su- 
puesto que los estudiantes universitarios asumen una posición bastante 
autónoma y por lo tanto son sujetos motivados intrínsecamente. 
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Avanzando sobre las consideraciones de la teoría de la autodetermi- 
nación, el concepto de agencialidad o autodeterminación supone tanto 
control sobre las actividades como autonomía para elegir las condicio- 
nes y contenido de las actividades. De tal manera que la acción in- 
trínsecamente motivada tiene un papel fundamental, aunque no toda 
la conducta de las personas esta exclusivamente motivada de manera 
intrínseca. Se debe reconocer también la relevancia de la internalización 
de las normas, valores y creencias del contexto en el que nos movemos. 
Para Pintrich (1999) la motivación intrínseca es contextual ya que se 
refiere al modo en que las personas perciben las actividades, lo que pue- 
de variar a lo largo del tiempo y con el cambio de circunstancias, de tal 
manera que tanto la motivación intrínseca como la extrínseca coexisten. 
Se trataría de constructos que no son conceptualmente diferentes y que 
se van manifestando con mayor o menor carga motivacional. 


b) Teoría de la atribución 


La teoría de la atribución se basa en la consideración de los sujetos 
como seres concientes que toman decisiones racionales, entendiendo 
que por un lado las personas están motivadas para comprender y ma- 
nejar al ambiente y a sí mismos; y por otro lado que las personas están 
motivadas para comprender las causas de su propia conducta y las de 
las demás personas. Es considerada una teoría cognitiva de la motiva- 
ción (Weiner, 1990, 1991). Esta tendencia a dar explicaciones sobre los 
sucesos proporcionaría a los sujetos control y comprensión sobre los 
acontecimientos que vive. Así, las razones que se den para explicar un 
resultado serían las que principalmente determinan lo que se hará en el 
futuro, el interés y motivación posterior en situaciones similares. 


Según el modelo general de la teoría de la atribución las causas que 
se perciben como atribuibles a un acontecimiento pueden estar influen- 
ciadas por dos tipos generales de condiciones antecedentes: factores am- 
bientales y factores personales. La influencia de esos dos factores en la 
generación de atribuciones causales se lo ha denominado proceso de atri- 
bución, es decir los antecedentes de las atribuciones (Pintrich y Schunk, 
2006). Se entiende que los factores ambientales incluyen tanto infor- 
mación específica como información y normas sociales. En tanto que 
los factores de orden personal incluyen las diferencias individuales y los 
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conocimientos previos que tienen las personas sobre sí mismas y sobre 
los elementos externos involucrados en una situación determinada. En 
tanto que se ha denominado proceso atribucional a las consecuencias de 
la atribución para la motivación, el afecto y la conducta de una persona 
(Kelley y Michela, 1980). Según el modelo de Weiner las dimensiones 
causales que tienen fuerza psicológica para influir sobre las expectativas 
de éxito y de autoeficacia así como sobre el afecto y la conducta, son la 
estabilidad, el lugar y el control. 


La teoría de la atribución asume que todas las atribuciones posibles 
que las personas realizamos pueden clasificarse por medio de las tres 
dimensiones antes mencionadas. La dimensión de estabilidad se refiere 
a la estabilidad de las causas; la dimensión de lugar se refiere a si una 
causa es interna o externa; y la dimensión de control hace referencia al 
grado de control de las causas (Pintrich y Schunk, 2006). O dicho de 
otra manera, según las causas del suceso sobre el que aplica alguna atri- 
bución para darle explicación se generen en el interior de los sujetos o 
provengan de acontecimientos externos; según las causas sean estables 
o modificables; y según las causas sean controlables o no por parte de 
los sujetos. De tal manera que las razones que atribuimos para explicar 
un resultado son las que determinarían principalmente lo que se haga 
en el futuro, el interés y la motivación posterior en situaciones que sean 
similares. 


Si bien las atribuciones no producen activación motivacional ni 
cambio en la conducta de las personas, de las consecuencias socialmente 
establecidas dependerá que se genere el impulso motivacional en algún 
sentido. Así es como según la teoría de Weiner (1992) se generarían las 
consecuencias cognitivas y emocionales de una atribución, de tal ma- 
nera que las consecuencias cognitivas de una atribución se relacionan 
con las expectativas futuras de éxito o fracaso para acciones similares de 
las personas. En tanto que junto con estas consecuencias se desarrolla- 
rían también consecuencias de orden emocional. El tipo de emoción 
generada dependerá de las circunstancias individuales, contextuales y 
culturales de las personas. 


Como no es el propósito de este trabajo hacer una extensa presenta- 
ción de la teoría sino y sobre todo trabajar sobre aquellos aspectos que la 
teoría nos brinda para comprender más adecuadamente las atribuciones 
que se desarrollan en contexto áulicos, quedan dos cuestiones que pa- 
recería relevante presentar y que están referidas al orden de las caracte- 
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rísticas personales: una referida a los sesgos en las atribuciones, y la otra 
a la influencia del conocimiento previo y las diferencias individuales a 
las atribuciones. 


Las limitaciones o sesgos que se presentan al hablar de atribucio- 
nes en la conducta humana han sido identificados y sistematizados en 
cinco aspectos básicos. El primero hace referencia al hecho de que las 
atribuciones de las conductas de las personas no responden a un rasgo 
o disposición personal por lo que no deben perderse de vista las condi- 
ciones situacionales en las que los hechos ocurren. En segundo lugar se 
observa la tendencia a realizar atribuciones según sea nuestra posición 
de participantes de una situación o solo de observadores de la misma, 
de tal manera que en el primer caso hay una tendencia a realizar atri- 
buciones a las características de la situación y en el segundo a los rasgos 
disposicionales de los implicados en ella. En tercer lugar se encuentra 
la tendencia de las personas a responsabilizarse de los éxitos y a no res- 
ponsabilizarse de los fracasos, en todo caso como una actitud defensiva 
o de autoprotección. En cuarto lugar, existe la tendencia de las perso- 
nas a atribuir más responsabilidades de las que efectivamente tiene en 
una situación determinada, con independencia del resultado de éxito 
o fracaso que tenga. Por último, se encuentra la tendencia a hacer atri- 
buciones de acuerdo al consenso que exista sobre el comportamiento o 
rendimiento de los demás, es decir cuando los sujetos consideran a su 
conducta como esperable o normal porque es representativa de lo que 
otras personas harían en esa misma situación (Clark y Peterson, 1986; 


Pintrich y Schunk, 2006; Ross y Nisbett, 1991; Weiner, 1992). 


Pasando ahora a la consideración de los conocimientos previos y las 
diferencias individuales que las personas tienen y que actúan sobre las 
atribuciones, en tanto se atienda al orden de la psicología individual, 
se hacen presente las excepciones a la teoría general de la atribución. 
Los conocimientos previos se refieren al conocimiento de sí mismo y a 
los conocimientos sobre las tareas a realizar; en tanto que las diferencias 
individuales incluyen los estilos atributivos que se mantienen estables a 
lo largo de varias situaciones, de tal manera que las personas que tienen 
explicaciones consistentes tienden a hacer atribuciones estables, inter- 
nas y globales (Pintrich y Schunk, 2006). 


El proceso atribucional no depende solo de las atribuciones que las 
personas realicen, se debe tener presente también que el contenido de 
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las metas que orientan la actuación es fundamental en el proceso de 
comprensión las acciones humanas. 


Hasta aquí se ha hecho referencia a las características del contexto 
general y también individual que estarían ejerciendo su influencia sobre 
las atribuciones de las personas. Se deben también mencionar que las 
condiciones que acompañan las situaciones también informan sobre el 
contenido de las atribuciones, como ya hemos mencionado, a saber, las 
dimensiones de estabilidad, lugar y control. 


La teoría de Weiner (1992) ha planteado el desarrollo de las atribu- 
ciones en contextos de logro, considerándose este modelo lo suficiente- 
mente relevante como para explicar la motivación de los estudiantes y 
de profesores en el contexto del aula, ya que los procesos de atribución 


influyen decisivamente en la formación de las expectativas y creencias 
de las personas (Pintrich y Schunk, 2006). 


Esta teoría es considerada como de importantes implicancias edu- 
cativas; tanto en el caso de los profesores como de los estudiantes para 
la comprensión de su propio comportamiento en situaciones instruc- 
cionales. La teoría de la atribución puede contribuir al conocimiento 
de las razones que están en la base de la constitución de patrones de 
actuación, y en la constitución de creencias sobre sí mismo, sobre el 
propio rendimiento y comportamiento en el aula. La información que 
provea es relevante tanto para profesores como estudiantes atendiendo a 
cómo el profesor puede influenciar sobre las expectativas y atribuciones 
de sus alumnos así como proveer la retroalimentación y atribuciones 
adecuadas. 


Así por ejemplo: 


“Una clase tiene sentido para mi cuando presenta las siguien- 
tes condiciones... que lo que estén dando me resulte nuevo, es 
decir, las clases que son muy reiterativas y que siempre giran 
sobre lo mismo me aburren, porque me hacen sentir que ya sé y 
entonces me duermo y no presto atención. El profesor no tiene 
que ir muy lento porque me aburro, ni muy rápido porque me 
desespero con tanta información y es como si me anulara... 
tengo que estar muy bien en mi vida personal porque si no es 
un buen día para mí, puedo estar en la mejor clase del mundo 
pero mi cabeza va a estar en otro lado...” (Melina). 
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Algunas de las ideas que siguen en debate están referidas a la concep- 
ción de causa-consecuencia en la conducta y a la tipificación de emo- 
ciones realizada por Weiner la que parece discutible en términos de las 
diferencias individuales, contextuales y culturales de los seres humanos. 


Como es sabido, la motivación no depende exclusivamente de las 
atribuciones que realizamos, sino también de otros factores. Esto haría 
pensar en que los acontecimientos de nuestro pasado tiene un valor pre- 
dictivo relativo porque el futuro no depende exclusivamente de nuestra 
historia, de nuestro pasado. 


Por otra parte, es recurrente en esta teoría la idea de éxito o fracaso 
de manera un tanto dicotómica, sin embargo entendemos que los grises 
dan más sentido a la conducta y atienden a su complejidad de manera 
más adecuada. 


Es importante tener en cuenta esta teoría, en virtud de la necesidad 
de tener en claro las razones de nuestras atribuciones sobre nuestros 
actos y sus consecuencias en concordancia con la autodeterminación, es 
decir, esto es lo que quiero. Para esta teoría es importante llegar a com- 
prender y a experimentar el dominio o el llegar a ser competentes. Los 
sujetos necesitan sentirse y llegar a ser competentes en sus relaciones 
con las demás personas, en sus interacciones con tareas y actividades, y 
en interacción con el contexto en el que se desempeñan (Weiner, 1990). 


La racionalidad expresada en esta teoría en términos de procesos que 
son considerados como altamente afectivos, es el elemento que apare- 
cería como más vulnerable. Sin embargo la necesidad de atribución no 
debería desconocerse sino avanzar hacia explicaciones que incorporen 
con mayor claridad y presencia los elementos de orden afectivo que 
mostraría desde un lugar más emocional el orden de lo motivacional. 
Además de considerar que la atribución no es solo personal sino contex- 
tual y que los humanos seguimos atribuyendo significado y causalidad a 
los demás y al entorno social que nos rodea, como una manera de hacer 
más predecible y controlable el medio en el que vivimos. 


c) Teoría de la auto-eficacia 


Desde la teoría de Bandura (1982, 1987) se entiende por autoeficacia 
a los juicios que realizan las personas sobre sus propias capacidades para 
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lograr organizar y ejecutar las acciones necesarias para alcanzar determi- 
nados tipos de actuación. Más específicamente, en esta teoría se define 
a la motivación como un comportamiento dirigido hacia una meta, que 
se activa y se mantiene por las expectativas sobre los resultados antici- 
pados de las acciones y la autoeficacia para realizarlas (Bandura, 1993, 
2001). Entendiendo que las expectativas de resultado son las conse- 
cuencias que se esperan de las acciones que cada sujeto realiza (Bandura, 


1987, Weiner, 1990). 


Se ha planteado que la autoeficacia tiene rasgos de parentesco con el 
desarrollo de la noción de autoconcepto específico para realizar tareas, 
y con las auto-percepciones de competencia por parte de los estudian- 
tes; sin embargo también conservan diferencias importantes entre sí. La 
autoeficacia incluye la ejecución y organización de cursos de acción por 
lo que presenta una perspectiva situacional de la competencia ya que in- 
cluye no solo el conocimiento cognitivo personal, sino también juicios 
sobre las habilidades necesarias para desarrollar una tarea. La autoefica- 
cia se utiliza también en relación con algún tipo de meta, mostrando 
nuevamente una vinculación más de orden situacional, las que pueden 
variar en función de diferencias contextuales o personales (Eccles y Wi- 


gfield 1995; Pintrich y Schunk, 2006). 


Según Bandura (1987) ha señalado, en el dominio académico los 
estudiantes realizan juicios valorativos sobre su propia eficacia con res- 
pecto a sus conocimientos, habilidades y capacidades para realizar o 
controlar una tarea determinada así como también sobre sus expecta- 
tivas de resultado de esas tareas. Señala también que las creencias que 
se mantienen sobre la eficacia y las expectativas de resultados están re- 
lacionadas entre sí, de manera que aunque no haya una correlación 
directa, en buena medida forman parte de un proceso en construcción 
continua. Bandura (1987) indicaba también que la manera en que los 
sujetos se comporten condiciona los resultados que se obtengan. Así, 
nuevamente en el dominio académico es altamente probable que la 
creencia que tengan los estudiantes sobre su eficacia influya sobre sus 
expectativas de resultados. 


La relación que se manifiesta entre autoeficacia y motivación esta 
referida a la implicación que tienen los sujetos en una tarea, esto es, en 
la medida en que un alumno se plantee una meta estará más preparado 
para experimentar autoeficacia, para alcanzar esa meta y realizará tareas 
que considere que le permitirán alcanzarla. En tanto que en la autoefi- 
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cacia está relacionada con las percepciones sobre las propias habilidades 
y capacidades, la elección de las tareas, con el esfuerzo y la persistencia, 
la calidad de estrategias de procesamiento, y la implicación cognitiva 


(Bandura, 1987, 2001; Schunk, 1991; Pintrich, 1999). Todos estos son 
elementos de fuertes vínculos motivacionales. 


Esta teoría también plantea que las expectativas de eficacia se refieren 
a las creencias que tiene los sujetos en que pueden realizar con éxito la 
conducta necesaria para alcanzar una meta. En tanto que las expectati- 
vas de resultado hacen referencia a las creencias de los sujetos acerca de 
que una conducta determinada conducirá a consecuencias o resultados 
determinados. Así se entiende que las expectativas de los sujetos influ- 
yen en la motivación, en relación con los elementos mencionados. 


La denominada teoría sociocognitiva de Bandura (1987) asume una 
relación por parte iguales entre los factores personales, los comporta- 
mientos y el ambiente, de tal manera que la autoeficacia o la capacidad 
que tienen los estudiantes para aprender o realizar una tarea es un pro- 
ceso motivacional importante que afecta a las elecciones que ellos hacen 
sobre las tareas, la persistencia, el esfuerzo y el logro que implicaran en 
sus actividades (Pintrich y Schunk, 2006). 


La expresión que a continuación exponemos muestra como una es- 
tudiante sintetiza algunos de los aspectos mencionados: 


“Cuando tengo que estudiar yo sé que si me esfuerzo soy capaz 
de apropiarme de determinados conocimientos... pero tengo 
que ir a las clases porque me motiva mucho el intercambio con 
los otros... me gusta participar y sé que tengo que interactuar 
con mi profesor” (Cintia). 


Estudiar esta teoría desde la perspectiva motivacional tiene suma im- 
portancia porque las expectativas que tienen los estudiantes sobre sus 
propios resultados los hacen actuar del modo en el que creen que con- 
seguirán resultados de valor para sí mismos. Es decir se van generando 
en términos de expectativas en los estudiantes, patrones de actuación 
que dirigirán su conducta con la expectativa de obtener determinados 
resultados deseables. 
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d) La teoría de orientación a la meta. 


En el universo motivacional aparecen las metas como una dimen- 
sión de orden sustancial para comprender lo que puede denominarse 
proceso de procesos como es la motivación, ya que implica la activación 
de las funciones cognitivas, afectivas y emocionales que dirigen la ac- 
ción intencional de las personas hacia una meta. 


Para Pintrich (2006) las metas son las representaciones cognitivas 
de los propósitos que los estudiantes pueden adoptar en diferentes si- 
tuaciones en las que intentan lograr algo. En tanto que las metas apa- 
recen como el desencadenante de la conducta motivada, constituyendo 
el núcleo de las acciones motivadas o desmotivadas, encontrándose en 
el inicio de la conducta el motivo, como anticipación de la meta. En 
la construcción del establecimiento de las metas intervienen procesos 
tanto cognitivos como afectivos, como hemos mencionado. 


La caracterización y diferentes clasificaciones que se realicen de las 
metas dependerá según se las vincule a las diferentes formas de concep- 
tualización posibles ya sea que se haga referencia a distintas propiedades 
como su contenido, su especificidad, su proximidad, su dificultad, su 
orientación, entre otras. Sin ánimo de obviar la relevancia que tienen 
estas propiedades haremos referencia a la teoría de orientación a la meta. 


La teoría de orientación a la meta es la que actualmente se considera 
como de mayor implicancia y aplicabilidad a los contextos educativos y 
a la motivación de los estudiantes. Así, en contextos educativos, cuando 
se hace referencia a teorías de metas hay coincidencia en señalar que el 
principal constructo implicado es la orientación a la meta, el que se re- 
fiere a los propósitos de las personas para iniciar y desarrollar conductas 
dirigidas hacia un logro. Según Ames (1992) la orientación a la meta 
representa un patrón integrado de creencias que conduce a diferentes 
modos de aproximarse, implicarse y responder a las situaciones de lo- 
gro. En tanto que las orientaciones a metas se han sistematizado en dos 
clases prototípicas o patrones generales: las metas de ejecución y las 
metas de aprendizaje (Elliott y Dweck, 1988); o metas orientadas a la 
tarea y metas orientadas al yo (Nicholls, 1984); o metas de ejecución y 
metas de dominio (Ames, 1992); o metas centradas en la tarea y metas 
centradas en la habilidad (Maehr y Midgley, 1991). 
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La teoría de orientación a la meta propone que como se ha men- 
cionado hay dos grandes orientaciones generales hacia las metas, que 
los alumnos pueden asumir en relación con su trabajo académico. Las 
metas que acabamos de mencionar se pueden caracterizar de la siguien- 
te manera: con respecto a las metas de ejecución se describen como de 
empeño por parte de los estudiantes en demostrar habilidades o compe- 
tencia, ya que en la ejecución se considera el juicio que los demás hagan 
del propio esfuerzo, conseguir buenos resultados y superar a sus com- 
pañeros. En tanto que las metas de dominio se identifican por el interés 
que los estudiantes ponen en el aprendizaje y dominar el contenido, en 
dominar la tarea de acuerdo a criterios establecidos por la propia per- 
sona que le permitirá superarse, mejorar la competencia y superar los 
desafíos auto-impuestos ((Pintrich y Schunk, 2006). 


Veamos estos dos agrupamientos de metas en dos estudiantes dife- 
rentes: 


“Considero también importante para mi motivación la forma 
en que es el profesor... yo prefiero un profesor que me diga 
que las cosas las hago bien, que me escuche, me preste atención 
porque esto me ayuda a conseguir mejores resultados” (Giselle). 


“...por otro lado no me gusta que me vaya mal o que las cosas 
me salgan mal, por eso sé que cuando tengo algo que hacer por 
menos ganas que tenga, lo hago igual porque si no después me 
siento muy mal... yo trato de adecuar mis tiempos para realizar 
mis tareas, ir a la Facultad y por otro lado también pensar en 
mí” (Laura). 


La investigación y la teoría de orientación a la meta han mostrado 
que los elementos implicados en las actividades de clase como son el 
tipo de tarea a desarrollar, la autoridad que se genere, el conocimiento 
sobre el que se trabaje, las maneras en que se realicen los agrupamientos 
de las personas, el estilo de evaluación y la distribución del tiempo en 
las clases, son dimensiones que tienen su presencia en la generación de 
patrones de actuación de orientación a metas de dominio o metas de 
ejecución. 


Esta teoría nos ayuda a orientar nuestra comprensión del objeto de 
estudio ya que nos da elementos en dos aspectos. Uno referido al tipo 
de orientación hacia las metas que los estudiantes muestran en contex- 
tos muy específicos de actividad académica. Y otro aporte referido a la 
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implicancia que tienen las diferentes dimensiones del trabajo en clase 
en la orientación hacia las metas de los alumnos. Las investigaciones en 
el ámbito de la psicología educacional en general y en particular en la 
motivación en contextos educativos, se asienta en los últimos años en el 
avance conceptual y empírico a partir de las dimensiones mencionadas 
para obtener un tipo de conocimiento que nos permita comprender las 
metas, las creencias motivacionales que se plantean los estudiantes, y el 
interés hacia el aprendizaje así como la relación que existen entre ellas. 
Pasaremos ahora al interés por aprender. 


4. El interés por aprender, una variable de relevancia motivacional 


Como ha sido ampliamente expuesto en las investigaciones que 
trabajan sobre los aspectos afectivos vinculados al aprendizaje, la im- 
portancia de las variables afectivas y motivacionales, así como la varia- 
ble del interés por aprender se ubicaron en un lugar de segundo orden 
durante la revolución cognitiva (Boekaerts, 1999; Hidi, 1990; Krapp, 
1999). La primacía cognitiva en aspectos vinculados al aprendizaje y 
la motivación fue cuestionada por muchos investigadores que recono- 
cieron la importancia de las emociones. Sin embargo y podría decirse 
propiciamente, en las últimas dos décadas el interés por aprender volvió 
a ser reconocido como una variable motivacional critica que ejerce una 
influencia notables sobre el aprendizaje (Alexander y Murphy, 1998; 
Damasio, 2001; Meyer y Turner, 2002). Realizaremos aquí unas breves 
consideraciones a este respecto. 


En términos generales se entiende por interés a la predisposición re- 
lativamente estable de prestar atención con particular satisfacción hacia 
objetos, acontecimientos e ideas (Hidi, 2006). Hidi (2006) ha consi- 
derado que el interés como variable afectiva, es la única variable moti- 
vacional que se corresponde con un estado psicológico que transcurre 
durante las interacciones entre las personas y sus objetos de interés. 


También se entiende al interés como al poder de atracción que ejer- 
cen determinados elementos del entorno sobre los sujetos. De esta ma- 
nera, el interés sería el estado psicológico de estar interesado en una 


actividad específica (Krapp, 1999). 
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Sin embargo, otras posiciones describen las variables afectivas como 
mediadoras de la cognición. Así se describen en la teoría de la meta, en 
la teoría de la auto-eficiencia, en la teoría de la auto-determinación y 
en la teoría de la atribución, ya que estas teorías tienden a describir al 
afecto como mediador de la cognición (Ames, 1992). 


Parece relevante en este punto incorporar algunas consideraciones 
que están orientadas a avanzar en el conocimiento del entramado mo- 
tivacional, o al menos de alguno de sus aspectos más significativos, que 
subyacen siempre a la relación entre la manera en que un profesor ges- 
tiona la organización de sus clases, la manera en que los estudiantes 
perciben ese desempeño desde el punto de vista de la motivación por 
aprender, las interacciones que se producen mientras las clases transcu- 
rren, y el tipo de tareas involucradas en el trabajo académico . 


Así, informarse sobre el interés de los estudiantes por aprender se 
convierte en una manera de abordar el conocimiento sobre la relación 
entre la motivación de los alumnos, el desempeño de los profesores y las 
dinámicas interactivas de las clases. Esto permite obtener información y 
conocimiento sobre la manera en que los alumnos perciben a la clase y 
sobre cómo eso impacta en su motivación hacia el aprendizaje académi- 
co y lo que en este sentido ellos mismos pudieran informar. 


. cuando la materia me gusta mi interés por aprender es ma- 
yor que cuando no me gusta. Pienso que la motivación que uno 
le pone a una materia es importante pero también puedo decir 
que si el profesor no te incentiva en la clase, las ganas no son 
las mismas que si lo hace, por ejemplo es importante la claridad 
y la expresión que tenga cuando da la materia...” (Amanda). 


Una de las maneras de conocer el interés de los estudiantes por 
aprender es avanzar en la comprensión del entramado de relaciones que 
se desarrollan en las clases entre lo que los profesores hacen y cómo los 
estudiantes se interesan, motivan y cambian sus orientaciones. Como 
expresa una estudiante: 


“... pero lo que sí puedo decir es que una clase bien dada hace 
que lo que no me gusta, me guste, y lo que me gusta, me guste 
mucho más” (Mariana). 


Las investigaciones que se han desarrollado en este sentido no se 
centran en las características individuales de los sujetos sino en describir 


31 


cómo las características del entorno, puede generar el interés situacional 
así como en la importancia de considerar teórica y empíricamente el 
impacto del sentimiento y la experiencia en el desarrollo de los intereses 
y la orientación motivacional intrínseca (Krapp, 2005). 


Las investigaciones han dado cuenta de la existencia de dos tipos de 
interés: el interés personal y el interés situacional. El primero es conce- 
bido como un rasgo de personalidad del sujeto relativamente estable 
y perdurable y que se dirige hacia una actividad o tema específico. En 
contraste con esto, el interés situacional está dado por el poder de atrac- 
ción que el contexto genera, y se define como el estado psicológico que 
se suscita o activa a partir del interés que genera una tarea o actividad 


(Pintrich y Schunk, 2006). 


Desde nuestro punto de vista es potencialmente importante sobre 
todo considerar a la motivación en el ámbito contextual del aula en 
la que desenvuelve (Boekaerts, et al, 2005), desde la perspectiva del interés 
situacional de los estudiantes. Es decir el poder de atracción que crea el 
contexto y que debería generar un interés situacional en los alumnos. 
Como hemos mencionado este tipo de interés se define como el esta- 
do psicológico de estar interesado en una actividad específica (Krapp, 
1999) como por ejemplo el tipo de gestión de la clase, es decir qué ca- 
racterísticas de la gestión del desempeño del profesor generan y ayudan 
a mantener el interés por aprender en el estudiante. 


Veamos como una estudiante puede expresar esto: 


“Personalmente a mí en las clases me interesa cómo es el pro- 
fesor porque yo aprendo mucho de ellos. Me gusta una clase 
donde los profesores permiten un clima democrático y partici- 
pativo... desde que entré a la universidad, yo misma clasifiqué 
dos grupos de profesores: los que ponen pasión en lo que hacen 
y los que parece que lo hacen por obligación. Para mí los pri- 
meros imprimen ganas de aprender. Podrán ver que para mí el 
papel de los profesores es muy importante...” (María). 


El interés situacional es una perspectiva del interés ubicada en el 
contexto de actuación de los estudiantes, en la que el interés lo generan 
los elementos del ambiente más inmediato en el que los alumnos se des- 
envuelven como son los elementos de la clase. Así, cuando se entiende 
al interés desde la consideración de las características del entorno, se 
concibe que algunos de los elementos de ese entorno instruccional son 
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los que estarían generando interés en el alumno hacia el aprendizaje, en 
la actividad académica del aula. 


Finalmente un dato alentador desde el punto de vista del abordaje 
empírico del interés de los estudiantes por aprender es que las investi- 
gaciones informan que el interés situacional se relaciona positivamente 
con un procesamiento cognitivo profundo y con mayores logros y me- 
jores rendimientos académicos. Como se observa entonces el estudio 
del interés situacional mostraría fuertes implicancias para la enseñanza 
y el aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006). 


5. A modo de Cierre 


Una buena parte de la sal de nuestras vidas... 


Como mencionamos inicialmente, este capítulo ha sido escrito pen- 
sando en los estudiantes de nivel superior. Nos propusimos elaborar un 
escrito que les permitiera por un lado acceder a algunas de las concep- 
tualizaciones vigentes sobre la motivación para aprender en el aula; y 
por otra mostrar por medio de testimonios escritos de alumnos univer- 
sitarios, de qué manera se expresa la variable afectiva motivacional en 
la voz de los protagonistas del aula. Esperamos que estos propósitos se 
vean reflejados en la lectura de este material. 


Finalmente y retomando lo que señalamos al comenzar: si hemos 
iniciado el viaje universitario planteándonos metas, a corto, mediano y 
largo plazo, y hemos logrado ir activando las acciones para su consecu- 
ción, entonces la vida universitaria estará formando una buena parte de 
la sal de nuestras vidas... 
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APRENDIZAJE A PARTIR DE LA LECTURA 
EN EL PRIMER AÑO UNIVERSITARIO 


Transacciones entre estudiantes lectores, textos 
académicos y situaciones de lectura en la 
universidad: 


Yanina Boatto, Gisela Vélez y Adriana Bono 


En el ámbito educativo universitario la mayor parte del conocimien- 
to específico de las disciplinas se adquiere a partir de los textos; la lectu- 
ra es un proceso fundamental, indispensable y permanente que media 
y posibilita el aprendizaje de contenidos disciplinares por parte de los 
estudiantes (Carlino, 2003, 2005). Este aprendizaje a partir de la lec- 
tura involucra la función epistémica de la lectura, esto es la posibilidad 
de construir y transformar conocimientos: “las actitudes epistémicas 


1 Este capítulo es una versión revisada y ampliada de un apartado de la Tesis Doctoral para 
acceder al PHD en Ciencias de la Educación de la Lic. Yanina Boatto. 
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reflejan el compromiso cognitivo de los sujetos [...] el modo en que se 
posicionan respecto del texto leído; los juicios que formulan y su justi- 
ficación argumentativa” (Vélez, 2011, p. 152). 


Sin embargo, el modo en que los estudiantes ingresantes a la univer- 
sidad se relacionan con la lectura y construyen conocimiento, asume 
particularidades que pueden comprenderse a partir de diversos facto- 
res inherentes a sus características como estudiantes ingresantes, a sus 
historias escolares previas, a los procesos psicológicos y competencias 
comunicativas y discursivas intervinientes en la lectura, a las particula- 
ridades de los textos académicos-disciplinares, a las tareas y situaciones 
de lectura, entre otros. 


Nuestro propósito en este escrito es exponer conceptualizaciones 
y resultados de investigaciones, algunas de ellas realizadas por nuestro 
grupo de investigación? y otras que hemos consultado, referidas a los 
modos en que los ingresantes universitarios leen y aprenden a partir 
de la lectura en la universidad, considerando los factores mencionados 
precedentemente. 


Organizamos el desarrollo del capítulo en tres apartados. En el pri- 
mer apartado atendemos a las representaciones de los estudiantes uni- 
versitarios sobre la lectura y el aprendizaje a partir de la lectura y sobre 
los procedimientos involucrados en dicho aprendizaje; asimismo, con- 
sideramos las relaciones entre el conocimiento declarativo acerca del 
aprendizaje a partir de la lectura expuesto por los estudiantes y los pro- 
cedimientos que efectivamente ponen en marcha para leer y aprender 
en la universidad. En el segundo apartado centramos nuestra atención 
en los vínculos entre los ingresantes universitarios, las tareas de lectura 
y los textos académicos. Por último, en el tercer apartado atendemos a 
los propósitos de lectura en la universidad desde la perspectiva de los 
ingresantes universitarios y desde las expectativas de los docentes; nos 
referimos específicamente a la lectura eferente, vinculada a una relación 
de compromiso con el conocimiento y a la lectura por encargo asociada 
a una relación de extrañamiento con el conocimiento en la universidad. 


2 PPI financiados por la UNRC: Componentes afectivos y cognitivos en el aprendizaje y la enseñanza: El in- 
terés por aprender y la lectura en la universidad (2012-2014); Motivación y Lectura. Componentes afectivos y 
cognitivos en contextos de aprendizaje académico (2009-2011); Creencias motivacionales y concepciones sobre la 
lectura de los ingresantes universitarios (2007-2008). 
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1. Lectura y aprendizaje a partir de la lectura desde 
la perspectiva de los estudiantes ingresantes a la 
universidad 


En nuestro país, a partir de la década del 80” transitamos por un 
proceso de expansión del sistema de educación superior y de hetero- 
geneidad de la población ingresante en los planos social, económico, 
cultural, educativo, etc. (Carlino, 2010). Pese a la diversidad, las nuevas 
generaciones que ingresan a la universidad también comparten algunas 
características respecto de modos particulares de vincularse con el cono- 
cimiento. Los estudiantes, al ingresar a los estudios universitarios, están 
expuestos a multiplicidad y diversidad de información y generalmente 
se encuentran con dificultades para ordenarla, comprenderla y analizar- 
la críticamente (Carlino, 2005). 


Atendiendo a ello, a continuación presentamos los resultados de al- 
gunas investigaciones con ingresantes universitarios respecto de la lec- 
tura y el aprendizaje a partir de esta práctica en la universidad. 


1.1 ¿Qué piensan los estudiantes sobre leer y aprender a partir de la 
lectura? 


Estudios que analizan las representaciones sobre la lectura en estu- 
diantes ingresantes a la universidad, a carreras de diferentes disciplinas 
(Bidiña y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 2012), muestran que desde las 
declaraciones de los estudiantes la lectura en la universidad es enten- 
dida fundamentalmente como una actividad dependiente del texto, que 
implica comprenderlo y ajustarse a él; desde esta perspectiva la lectura 
aparece asociada a una práctica obediente, fragmentaria, pasiva y des- 
contextualizada, de búsqueda de sentido ya construido en el texto”. 
Estos estudios muestran además que numerosos alumnos asocian a la 
lectura en la universidad con leer más cantidad de textos que en el nivel 
medio, a mayor velocidad, con más concentración; y que otro grupo me- 
nor de estudiantes concibe a la lectura en la universidad en base a su 
finalidad, asociada a conocer, aprender o producir textos de estudio (Bidiña 
y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 2012). 
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Además, según estas investigaciones, son muy pocos los estudiantes 
que se refieren a la necesidad de atender a aspectos contextuales y a la 
lectura crítica en la universidad (Bidiña y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 
2012). En la misma línea, di Stefano y Pereyra (2004) encuentran que 
la mayoría de los estudiantes participantes en una investigación reali- 
zada por ellas, se representa a la lectura como una tarea descontextuali- 
zada, cuyo fin es predominantemente la acumulación de información, 
más que el establecimiento de relaciones, contraste o comparación con 
otros textos y el contexto de lectura. 


Así mismo, en relación con los aspectos contextuales que intervienen 
en la lectura, una investigación que hemos realizado sobre concepcio- 
nes de lectura de ingresantes universitarios a carreras de Ciencias de la 
Educación (Boatto y Vélez, 2008), da cuenta de que la mayoría de los 
estudiantes manifiesta que los factores contextuales que ellos conside- 
ran de manera predominante, en el aprendizaje a partir de la lectura, 
son factores físicos o ambientales (tales como disponer de iluminación 
suficiente o espacios adecuados para leer), dejando de lado el contexto 
social más amplio o el clima de la clase como condiciones que pueden 
favorecer u obstaculizar la lectura. Además, desde las representaciones 
de un grupo importante de estudiantes, las interacciones personales que 
pueden generarse al interior del contexto de lectura implican funda- 
mentalmente ayudas por parte del docente para la comprensión del texto, 
en las que el estudiante asume una actitud predominantemente receptiva 
de la ayuda (Boatto y Vélez, 2008). 


Este estudio también muestra que algunos alumnos consideran que 
estar concentrado constituye la condición más importante y generalizada 
para aprender a partir de la lectura; en menor medida los estudiantes 
reconocen la disponibilidad de conocimientos previos como condición 
para el aprendizaje y un grupo más reducido considera a la motivación 
como factor relevante. Sin embargo, estos factores son expresados por 
los estudiantes como estados (estar motivados o estar concentrados), lo 
que sugiere limitaciones en la representación acerca de la importancia 
de la agencia del lector para el aprendizaje a partir de la lectura (Boatto 
y Vélez, 2008). 


Otra investigación desarrollada por Carlino (2010) muestra que, 
para un grupo significativo de estudiantes, la lectura en la universidad 
es una tarea que ellos deben desarrollar autónomamente, no se refieren 
a la figura del docente como guía de los aprendizajes. Esta investiga- 
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ción revela además que los estudiantes entienden que la lectura no debe 
ser objeto de instrucción en la universidad; lo que se explicaría porque 
muchos la conciben como una habilidad general, aprendida en niveles 
educativos previos, que supone la extracción de significados del texto y por 
lo tanto no se justificaría su enseñanza (Carlino, 2010). 


Entre las investigaciones que hemos consultado, respecto de las 
representaciones de los ingresantes universitarios sobre la lectura y el 
aprendizaje a partir de esta práctica en la universidad, algunos estu- 
dios focalizan particularmente el análisis de las representaciones sobre 
los procedimientos de lectura, tal como lo exponemos en el siguiente 
apartado. 


1.2. Los ingresantes universitarios y los procedimientos involucrados 
en el aprendizaje a partir de la lectura 


Respecto de las representaciones sobre los procedimientos y las estra- 
tegias de lectura que informan los estudiantes, algunas investigaciones 
(Bidiña y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 2012) muestran que las estrate- 
gias que la mayoría de los sujetos participantes de los estudios declaran 
utilizar, con mayor frecuencia, implican detenerse para pensar, más que 
leer de corrido hasta el final, también releer el texto, fundamentalmente 
cuando no entienden alguna parte, cuando el texto es complejo o den- 
tro de alguna situación ligada al estudio. En cambio, es menor el núme- 
ro de sujetos que manifiestan realizar anotaciones en el texto y atender a 
los datos del autor o a la relación de la información del texto leído con otros 
textos. También es reducido el número de estudiantes que se refieren 
a dificultades de comprensión y los que lo hacen mencionan problemas 
atribuibles fundamentalmente al texto, especificamente al vocabulario, 
estilo de escritura y tema. 


De acuerdo con los resultados de estas investigaciones, otro estudio 
realizado con ingresantes universitarios a carreras de Ciencias Sociales 
(Lotito, Ornay y Yeanoteguy, 2012) muestra que para estos estudian- 
tes la relectura es una estrategia fundamental para aprender a partir de 
textos expositivos; aparece como un recurso indispensable para com- 
prender un texto en una situación de estudio. Otras estrategias para la 
comprensión que los estudiantes mencionan son subrayar, listar ideas 
principales, elaborar esquemas y cuadros sinópticos; también señalan estra- 
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tegias referidas a resolver dificultades de comprensión, que se asocian fun- 
damentalmente al uso del diccionario y a la búsqueda de información 
sobre el autor y sobre la obra. 


Otra investigación, realizada con estudiantes ingresantes a carreras 
de Ciencias Humanas (Fernández y Carlino, 2010), describe el desa- 
rrollo de procedimientos más elaborativos, según lo que los estudiantes 
declaran. Esta investigación muestra que algunos estudiantes reconocen 
que al leer es necesario prestar atención al punto de vista de los autores, 
leer y releer el texto para poder entenderlo; que es necesario leer para com- 
prender y establecer relaciones y repasar para recordar lo leído; así como 
trabajar autónomamente sobre la tarea. 


Algunas de las investigaciones mencionadas encuentran que la ma- 
yoría de los ingresantes universitarios participantes en esos estudios 20 
desarrollan autónomamente lecturas estratégicas que impliquen procesos 
metacognitivos”, ya que en sus declaraciones no muestran tomar con- 
ciencia por sí mismos del contexto de lectura, de los procesos y sus difi- 
cultades, ni de cuáles son los conocimientos previos que activan a partir 
de la lectura (Bidiña y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 2012). Según otros 
estudios, serían los alumnos de años más avanzados y los de alto rendi- 
miento académico, a diferencia de los estudiantes de los primeros años, 
los que evidencian niveles más profundos y elevados de procesamiento 
y autorregulación de sus estrategias de aprendizaje (de la Barrera, 2011; 
Mateos et al., 2008). 


Algunas de las investigaciones expuestas avanzan en la indagación de 
las acciones que los estudiantes ingresantes efectivamente desarrollan 
al leer. Uno de los estudios revisados (Lotito et al., 2012) toma al re- 
sumen como herramienta para obtener información sobre las prácticas 
de lectura de estudiantes ingresantes a carreras de Ciencias Sociales y 
muestra que, al resumir un texto expositivo, los alumnos generalmente 
se esfuerzan por reorganizar la información, reformularla o parafrasearla, 
como un modo de demostrar que comprendieron el texto y, en los casos en 
que no hay reformulación de la información, la supresión es la operación 


3 “[...] la metacognición implica conocer sobre el propio aprendizaje y poder autorregularlo; en 
relación con la lectura se refiere a cómo nos reconocemos en tanto lectores (conocimiento de sí 
mismo), al conocimiento que disponemos acerca de la lectura (conocimiento de la tarea), al co- 
nocimiento de los procedimientos que utilizamos para leer según las demandas de la tarea y de 
sus condiciones específicas en un contexto (conocimiento de estrategias). El conocimiento me- 
tacognitivo abarca también las posibilidades de autorregular nuestra lectura poniendo en juego 
procedimientos adecuados de planificación, autocontrol y autoevaluación” (Vélez, 2004, p. 10). 
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predominante; otros procedimientos que se observan son la reposición 
de lo implícito en el texto y el uso de “lo conocido como criterio para decidir 
la inclusión o no de una idea en el resumen. 


Una investigación previa sobre comprensión del texto escrito por 
parte de estudiantes de primer año, en la que se estudia la elaboración 
de resúmenes de textos expositivos del área de Ciencias de la Educación 
y de Biología (Rinaudo, 1999), muestra que los estudiantes presentan 
dificultades para seleccionar, elaborar e integrar la información. 


Resultados similares fueron hallados por Lotito et al. (2012), al es- 
tudiar el modo en que los estudiantes ingresantes a carreras de Ciencias 
Sociales resumen un texto argumentativo; se encuentra que los alumnos 
tuvieron dificultades para leer la argumentación y la tesis implícita en el 
texto y que la apelación al intertexto y a la metáfora se constituyeron en 
obstáculos para la construcción de sentido. En esta investigación se afirma 
que los estudiantes se encuentran con mayores dificultades para resumir 
un texto argumentativo que un texto expositivo, que se explicarían fun- 
damentalmente por las particularidades del género argumentativo, que 
resulta más complejo y desconocido a los estudiantes. 


Otra investigación (Bidiña, Luppi y Smael, 2011) que también ana- 
liza el modo en que ingresantes a carreras de diferentes áreas discipli- 
nares resumen un texto argumentativo (de mediana complejidad y acerca 
de un tema de conocimiento general), muestra que la mayor parte de 
las producciones elaboradas por los estudiantes no evidencian jerarqui- 
zación de la información, contienen información accesoria y repetición, en 
muchos casos se advierte que los estudiantes 20 logran reconocer el tema 
central del texto y la intención del autor y no tienen en cuenta elementos 
paratextuales; algunos estudiantes seleccionan ideas centrales adecuadas 
pero la cohesión y reformulación de la información es escasa; la estrategia 
que utilizan predominantemente es el subrayado de ideas y esta estrate- 
gia no siempre resulta suficiente para comprender el texto; algunos /le- 
gan a comprender microproposiciones (comprensión parcial) pero no la ma- 
croestructura del texto. Según este estudio, sólo una cuarta parte de los 
estudiantes da cuenta en sus producciones de la organización y relación 
de ideas seleccionadas, de la coherencia textual, elaboración de la informa- 
ción, consideración del contexto de lectura y de aspectos paratextuales. 


En síntesis, los resultados de las investigaciones expuestas muestran 
que las declaraciones de los estudiantes sobre los procedimientos o estra- 
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tegias que ponen en marcha para leer y aprender implican fundamental- 
mente relectura, reflexión y comprensión de lo leído; en algunos casos los 
estudiantes también declaran que es necesario atender al punto de vista 
de los autores y establecer relaciones, lo que se inscribe dentro de procesos 
elaborativos. Estas investigaciones muestran también que los estudiantes 
presentan dificultades para seleccionar, elaborar e integrar la información 
leída, cuando producen resúmenes a partir de textos expositivos (Rinau- 
do, 1999) o argumentativos (Bidiña et al., 2011; Lolito, et al., 2012). 
Lo expuesto nos estaría alertando acerca de la posible distancia entre 
las estrategias o procedimientos declarados y aquellos que efectivamente se 
activan en situación de leer para aprender. A continuación atendemos 
brevemente a esta cuestión. 


1.3. Distancia entre el conocimiento declarativo acerca del 
aprendizaje a partir de la lectura y los procedimientos que se ponen 
en marcha para leer y aprender en la universidad 


Pozo (2000) plantea que las concepciones de los sujetos se dife- 
rencian en base a distintos niveles representacionales, según el grado 
de explicitación y la amplitud del campo de conocimientos en que se 
manifiestan. Desde algunos de los estudios expuestos precedentemente 
se afirma que existiría una distancia entre las representaciones de lectura 
que los estudiantes declaran y las prácticas que efectivamente llevan a 
cabo (Bidiña et al., 2011; Bidiña y Zerillo, 2013); estas últimas estarían 
más vinculadas a sus representaciones implícitas. 


Una investigación que hemos realizado sobre concepciones de lectu- 
ra de ingresantes universitarios a carreras de Ciencias de la Educación 
(Boatto, 2007) también muestra que las representaciones más explícitas 
que mantienen los estudiantes sobre la lectura -como evento genéri- 
co*- distan de representaciones más implícitas, estudiadas a partir de las 
acciones llevadas a cabo por los alumnos ante la situación de lectura de 
un texto breve y difícil. 


La mayoría de los alumnos participantes en nuestro estudio, cuando 
consideran a la lectura como un evento genérico, se refieren a la puesta en 


4 Se consideran las respuestas por parte de los estudiantes a preguntas directas, en las que se 
requiere una generalización semántica de eventos particulares, que se expresa con cierta inde- 
pendencia de las situaciones específicas en que los eventos ocurren (Boatto, 2007). 
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marcha de procesos cognitivos por parte del lector en el encuentro con el 
texto (como comprender, interpretar, vincular la información con sabe- 
res previos), y a la consideración de diferentes aspectos psicológicos que in- 
tervienen durante la lectura (como la utilización de un léxico personal o 
la interiorización del saber); también manifiestan que lo aprendido se va- 
lida por su eficacia funcional (ejemplificación, vinculación de lo aprendi- 
do con otros textos, uso de lo aprendido en otras situaciones educativas) 
o por consenso (lo que implica interactuar con otros) (Boatto, 2007). 


Sin embargo, en la situación específica de lectura de un texto breve y 
difícil los estudiantes expresan que para comprender el texto es nece- 
sario llevar a cabo acciones de registro de la información (como marcar, 
subrayar, transcribir) sin mencionar a veces los procesos internos de 
pensamiento; también se refieren a buscar a “alguien” (generalmente el 
docente) que posea el saber y lo transmita? o a ampliar la información del 
texto, pero en la mayoría de los casos no consideran la fuente a la que el 
texto pertenece, sino que se refieren a la ampliación en un sentido general 
o a la apelación a otras fuentes (Boatto, 2007). 


También se evidencia en las prácticas de lectura del texto breve por 
parte de los estudiantes, de acuerdo con los resultados de investigacio- 
nes enunciados inicialmente (Bidiña y Zerillo 2013; Luppi y Smael, 
2012), la concentración en los resultados de lectura ajustados a la literali- 
dad de las ideas contenidas en el texto (Boatto, 2007). 


En este primer apartado nos hemos referido a las representaciones 
sobre la lectura y el aprendizaje a partir de la lectura así como a los pro- 
cedimientos que llevan a cabo los estudiantes ingresantes para aprender 
a partir de la lectura en la universidad; en el apartado siguiente aten- 
deremos a otros factores implicados en la lectura y el aprendizaje en la 
universidad, que trascienden a los estudiantes ingresantes como sujetos 
lectores, nos referimos a las tareas de lectura universitaria y a los textos 
académicos. Atendiendo a que los estudiantes ingresantes a la universi- 
dad se encuentran en la transición entre el nivel medio y el universita- 
rio, nos remitiremos también a investigaciones que consideran las tareas 
de lectura y los textos escolares propios de la escuela secundaria. 


5 Los estudiantes atribuyen al docente el rol de “director” del proceso del lector, conciben que es 
el agente que transmite la información (ya elaborada y procesada) al alumno, no dan cuenta de 
la necesidad de interacción entre estudiantes y docente en la situación de lectura y aprendizaje 
(Boatto, 2007). 
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2. Los ingresantes, las tareas de lectura y los textos 
académicos 


2.1. Los ingresantes y las tareas de lectura en el nivel medio y 
universitario 


Tal como muestran los resultados de algunas investigaciones, los es- 
tudiantes expresan que en la escuela secundaria las tareas de lectura im- 
plican fundamentalmente responder por escrito a cuestionarios, mediante 
la localización de la información en el texto leído; predominan activi- 
dades que implican trabajo poco complejo, sobre una única fuente de 
información y con poca o nula producción escrita. Estas tareas se vinculan 
más con aprendizajes superficiales y reproductivos que con la elaboración 
de conocimiento (Fernández y Carlino, 2010). Según los estudiantes, las 
tareas de lectura preponderantes en el nivel medio son las de selección, 
reducción y registro de la información; mientras que las tareas que exigen 
reflexión cognitiva y metacognitiva, síntesis y elaboración personal de la 
información se presentan con menor frecuencia (Vélez, 2005). 


Los estudiantes expresan que, en cambio, en la universidad se deben 
realizar inferencias y relacionar la información proveniente de distintas 
fuentes bibliográficas, y que los textos presentan diferentes puntos de 
vista y argumentos a los que se debe atender (Carlino, 2010, Fernández 
y Carlino, 2010). 


Investigaciones sobre tareas de aprendizaje mediadas por la lectura 
y la escritura, realizadas con estudiantes y docentes de nivel medio y 
universitario españoles, dan cuenta de que las tareas que implican leer 
un texto y responder a preguntas por escrito o subrayarlo aparecen con una 
alta frecuencia de propuesta y desarrollo en ambos niveles educativos y 
que además son altamente valoradas como potenciadoras del aprendi- 
zaje. Este tipo de tareas suelen ser cerradas, tender a la reproducción de 
la información y prevalecer por sobre tareas más complejas y con mayor 
potencialidad para el aprendizaje significativo, como por ejemplo leer 
dos o más textos y elaborar síntesis, esquemas o mapas conceptuales 


(Solé y Castells, 2004). 


Otras investigaciones que indagan la percepción sobre tareas de lec- 
tura (y escritura) por parte de estudiantes de Psicología de primer y 
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cuarto año, de universidades españolas (Mateos, Martín, Pecharromán, 
Luna y Cuevas, 2008), y por parte de estudiantes españoles de educa- 
ción secundaria y universitaria (Solé, Mateos, Martín, Miras, Castells y 
Cuevas, 2005), muestran que los estudiantes realizan mayoritariamente 
tareas de lectura que implican leer únicamente el manual o libro de texto, 
subrayar o identificar ideas principales y elaborar informes; en general 
los alumnos no declaran desarrollar frecuentemente tareas complejas 
que demanden la integración conceptual de información procedente de 
múltiples textos y la reflexión sobre el propio conocimiento. Los resultados 
de estas investigaciones dan cuenta de que los usos más habituales de 
la lectura (y la escritura) se vinculan a una concepción de aprendizaje 
centrado en la identificación y adquisición de nueva información y en la 
reproducción o resumen de los contenidos, las tareas en general no parecen 
favorecer la profundización y reorganización del conocimiento, ni el uso 
epistémico de la lectura (y escritura) como herramienta de aprendizaje 


(Mateos et al., 2008). 


Estos estudios sugieren que la complejidad de las tareas de lectura (y 
escritura), como herramienta de aprendizaje, aumentaría al avanzar los 
años de cursado de la carrera. Así, según declaraciones de estudiantes 
de último año universitario, ellos realizan con más frecuencia que los 
estudiantes de primer año tareas más complejas y reconocen su grado de 
dificultad. Además, los estudiantes más avanzados le conceden menor 
utilidad, que los estudiantes de primer año, a las tareas más focalizadas 
en reproducir el conocimiento (como la toma de apuntes a partir de 
las exposiciones del profesor o el resumen de un texto) y valoran más 
las tareas que involucran transformación del conocimiento (como la 
realización de monografías, discusión a partir de la lectura o reflexión 
por escrito sobre el propio aprendizaje). En este sentido podría pensarse 
que los estudiantes de último año tienen mayor conciencia, que los de 
primer año, de la función epistémica de la lectura (y la escritura) (Ma- 
teos et al., 2008). 


Otras investigaciones realizadas en nuestro país muestran que algu- 
nos estudiantes universitarios critican espontáneamente las tareas más su- 
perficiales y reproductivas y sugieren que es necesaria la intervención de 
los docentes en la guía y retroalimentación de sus lecturas; otros expresan 
que en el nivel medio ciertos docentes proponen tareas que implican 
un trabajo intelectual complejo a partir de la lectura y que en las clases 
se generan explicaciones y discusiones sobre los textos leídos, promovién- 
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dose de este modo la participación y confrontación de interpretaciones 
(Fernández y Carlino, 2010), o que en la universidad hay docentes que 
guían y retroalimentan sus lecturas, siendo ello altamente valorado por 
los estudiantes (Carlino, 2010). Sin embargo, este tipo de experiencias 
no serían las más comunes entre las prácticas educativas de la escuela 
secundaria e incluso de la universidad. 


Tal como expresamos anteriormente, entendemos a la lectura como 
un proceso que trasciende al lector y que se define por la transacción 
entre lector, texto y contexto (Rosenblatt, 1994). Atendiendo al con- 
texto, hemos descripto algunas características que asumen las tareas de 
lectura en la universidad y en el nivel medio desde la perspectiva de 
los estudiantes; a continuación, nos referimos a los textos académicos 
y también a los textos escolares propios del nivel medio, como factores 
involucrados en las prácticas de lectura de los estudiantes ingresantes. 


2.2. Los ingresantes y los textos académicos 


Como mencionamos al iniciar este capítulo, es importante conside- 
rar que el tipo de texto condiciona los procesos de lectura que se ponen 
en marcha para su aprendizaje. En este sentido Goldman y Rakestraw 
(2000) explican que la construcción del conocimiento a partir de la 
lectura de un texto depende del procesamiento basado en el texto y/o en 
el bagaje conceptual del lector. Cuando los textos presentan una cantidad 
suficiente e íntegra de contenidos, los lectores pueden hacer uso de sus 
conocimientos previos para construir significados, dependiendo menos 
de la estructura textual; de modo contrario, cuando los contenidos son 
insuficientes el procesamiento puede estar más basado en la estructura y 
marcas del texto. Además, según estos autores, el tipo de procesamiento 
depende también de los conocimientos previos del lector sobre el tema, 
el género y la estructura textual. En este sentido Goodman (1994) sos- 
tiene que el lector reconstruye el texto a partir de sus conocimientos 
relativos a la decodificación, vocabulario, conceptualización y recursos 
textuales. 


6 Goodman (1994) concibe al texto como “abierto”, ya que se lee en un contexto diferente a 
aquél en el que fue creado y por un lector particular que, desde sus propios conocimientos, 
reconstruye el texto. 
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Al ingresar al nivel superior los estudiantes se encuentran con textos 
correspondientes al género académico”, que les resultan novedosos y que 
portan así mismo nuevos temas vinculados a las disciplinas de la carrera 
elegida (Carlino, 2005; di Stefano y Pereyra, 2004; Parodi, 2010). 


Zunino, Seoane y Muschietti (2007) ofrecen una caracterización de- 
tallada y sustancial de los géneros académicos: 


[...] se entiende por género académico a todas aquellas produc- 
ciones discursivas propias del ámbito universitario [...] [su] f- 
nalidad es la comunicación de saberes que impliquen la exposición, 
expansión, profundización, o refutación de un tema reconocible y 
definido, de modo de exponer los conceptos centrales de una teoría, 
decir sobre un tema cosas que aun no han sido dichas o bien revisar 
con ópticas diferentes las que ya fueron dichas entre los miembros 
de la comunidad científica. Estos propósitos o finalidades de los 
textos están íntimamente relacionados con el tipo de composi- 
ción que adoptan y que remiten a formas prototípicas de orga- 
nización, es decir a determinadas secuencias textuales (p. 38). 


Los textos académicos suelen derivarse de textos científicos; estos últi- 
mos están dirigidos a expertos en las disciplinas, de este modo los auto- 
res y los destinatarios comparten el conocimiento que se da por sabido 
en los textos y por lo tanto permanece implícito (Carlino, 2005). La 
comunidad científica: 


[...] comparte un conjunto de principios, acuerdos epistemoló- 
gicos básicos, ontológicos y gnoseológicos, que no es necesario 
explicitar cuando se escribe. Como el escritor está inmerso en 
una discusión y un debate compartidos, no necesita poner de 
manifiesto sus ideas más allá de lo imprescindible dentro de su 
comunidad (Fernández, et al., 2004, pp. 99-100). 


Pero los estudiantes que ingresan a la universidad desconocen estos 
saberes que implícitamente comparte la comunidad científica (Carlino, 
2005). Ello generalmente les ocasiona problemas de comprensión o in- 
terpretación de la información. Tal como plantean Bocco, Guglielmelli 
y Reinoso (2012): 


7 Los distintos géneros discursivos (literario, periodístico, publicitario, epistolar, académico, 
etc.) se componen por textos que comparten características temáticas, estilísticas, funcionales 
y composicionales particulares. A su vez, los textos responden a situaciones comunicativas que 
involucran el tiempo y espacio en el que el texto se produce, determinados participantes de la 
comunicación, propósitos comunicativos, canales y normas socialmente establecidas para esa 
situación (Zunino, Seoane y Muschietti, 2007). 
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[...] un problema inicial es la dificultad del alumno en recono- 
cerse destinatario de discursos teóricos pergeñados para pares 
de la academia; textos que no lo presuponen [...] ni por el tema, 
que al momento de su ingreso a la universidad, puede resultarle 
ajeno, ni por la enciclopedia que, probablemente, no posea en 
el nivel requerido por dichos textos (p. 447). 


Los estudiantes también suelen encontrarse con dificultades para la 
contextualización de los textos que leen en la universidad, ya que general- 
mente no tienen acceso a los textos originales sino a reproducciones de 
los mismos, presentadas independientemente del contexto de publica- 
ción del texto original (Carlino, 2005). En relación con ello, el modo 
en que algunos estudiantes se representan el texto escrito se asocia a esta 
descontextualización y fragmentación de la información; aunque tam- 
bién los estudiantes toman conciencia e identifican dificultades relativas 
a la fragmentación, descontextualización y mala calidad de las copias de 
los textos que circulan en la universidad (Lotito et al., 2012). 


Los textos académicos con los que se encuentran los estudiantes uni- 
versitarios son diversos, más extensos y más complejos que los textos escola- 
res con los que estaban acostumbrados a interactuar en el nivel educati- 
vo anterior (Carlino, 2005; di Stefano y Pereyra, 2004). 


El conocimiento que se presenta o se expone en los textos académi- 
cos, especialmente en Ciencias Sociales y Humanidades, es de naturale- 
za argumentativa; el lector debe reconocer puntos de vista, argumentos 
y diálogos del autor con otros autores, el conocimiento no es absoluto 
ni definitivo y depende del contexto de producción del texto (Klein, 


2007). 


Según Carlino (2005) y di Stefano y Pereyra (2004), en el nivel me- 
dio no suelen circular diversas fuentes bibliográficas, ni textos argumen- 
tativos y polémicos; predominan los textos expositivos que generalmen- 
te tratan el conocimiento como ahistórico, anónimo, único, absoluto y 
definitivo y prevalece el aprendizaje sobre “qué dicen” los textos más que 
los argumentos al respecto. 


De este modo, los textos son concebidos por los estudiantes in- 
gresantes a la universidad como monológicos y portadores de verdades 
absolutas; los estudiantes tienden a leer textos argumentativos como si 
fueran expositivos, anulando la dimensión polémica y adoptando una 
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actitud obediente y no cuestionadora (di Stefano y Pereyra, 2004). 
Como mencionamos precedentemente, otro estudio muestra que los 
ingresantes universitarios se encuentran con mayores dificultades para 
elaborar resúmenes de textos argumentativos, que les resultan novedo- 
sos y complejos, en comparación con los textos expositivos (Lotito et 
al., 2012). 


En palabras de los propios estudiantes, en la escuela secundaria los 
textos utilizados para aprender son breves y del tipo manual, mientras 
que en la universidad los textos son más numerosos y más extensos y su 
contenido es diferente al de los textos escolares; los estudiantes mencio- 
nan que los textos académicos presentan mayor complejidad, informa- 
ción más densa y especializada, desarrollos conceptuales más profundos y 
presentación de perspectivas de distintos autores (Fernández y Carlino, 


2010). 


Los escritos de circulación académica del nivel universitario 
presentan un alto grado de complejidad y de especificidad y su 
manejo requiere operaciones intelectuales de mayor grado de 
abstracción. Ya no se trata de compilaciones anónimas como 
los manuales del secundario ni de textos escritos únicamente 
con propósito didáctico. En la universidad debe entrarse en 
contacto con textos de primera mano, con el “saber sabio” di- 
ría Chevallard (Benvegnú, Galaburri, Pasquale, Dorronzoro, 
2001, p. 2). 


Según Hidi y Anderson (1986; en Chou Hare, 1992) la compleji- 
dad de los textos se caracteriza por vocabulario, conceptos e ideas que 
resultan poco frecuentes o poco familiares al lector, por estructuras 
oracionales complejas, altos niveles de abstracción y, en algunos casos, 
organización vaga e inadecuada. Dicha complejidad lleva al lector a 
realizar un esfuerzo cognitivo mayor en su proceso de lectura dirigido a 
la comprensión del texto (AfMerbach y Johnston, 1990). En esta línea, 
Sánchez Miguel (1993) menciona que si los textos poseen “densidad 
semántica” los lectores se ven obligados a realizar excesivas inferencias y 
resulta difícil el vínculo de la nueva información con los conocimientos 
ya existentes. 


De acuerdo con las investigaciones que venimos revisando, los mo- 
dos de leer de los estudiantes universitarios no se entienden de manera 
generalizada sino, por el contario, configurando diversas representacio- 
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nes y prácticas que se van conformando culturalmente. En estas confi- 
guraciones intervienen las prácticas escolares, las características propias 
de las tareas de lectura que se asignan, así como las peculiaridades de 
los textos académicos. Además de las características propias de las tareas 
de lectura y de los textos académicos, los propósitos de lectura en la 
universidad (y las prácticas pedagógicas vinculadas con ellos) también 
conforman los modos de leer de los estudiantes ingresantes. A conti- 
nuación nos referimos a ellos. 


3. Los ingresantes y los propósitos de lectura en la 
universidad 


3.1. Lectura eferente y relación de compromiso con el conocimiento 
en la universidad 


Rosenblatt (1994) plantea que, según cuáles sean los propósitos del 
lector, la lectura puede asumir posturas eferentes o posturas estéticas. 


Las posturas eferentes implican actitudes epistémicas, análisis del con- 
tenido textual y abstracción de la información que se pretende recordar 
o utilizar después de la lectura (Rosenblatt, 1994). Ello se asocia con 
leer para aprender, con el objetivo de ampliar o profundizar conoci- 
mientos a partir de la lectura de determinado texto (Vélez, 2007). 


Leer para aprender involucra el predominio de procesos cognitivos 
y estrategias particulares? a partir de los cuales se interioriza de for- 
ma duradera parte del contenido que se quiere aprender, mediante la 
interacción entre el nuevo conocimiento y los conocimientos previos 
del lector y la reestructuración de la información, de modo tal que lo 
aprendido pueda ser recuperado en determinado momento. Este tipo 
de lectura implica también evaluar lo leído en relación con el cumpli- 
miento de los objetivos de lectura (Parodi, 2010; Vélez, 2007). 


8 Tales como leer, representar, evocar, comprender y estudiar el contenido (Parodi, 2010). 


9 Antes de la lectura: conciencia de los propósitos, activación de conocimientos previos, con- 
textualización, preguntas, predicciones; durante la lectura: selección, anotación del texto, acla- 
ración, inferencias; después de la lectura: control de la comprensión (Solé, 2000). 
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Refiriéndose a las estrategias que se activan y se ponen en marcha 
cuando se lee para aprender Solé (2000) plantea que: 


En el curso de la lectura, el lector se ve inmerso en un proce- 
so que le lleva a autointerrogarse sobre lo que lee, a establecer 
relaciones con lo que ya sabe, a revisar los términos que le re- 
sultan nuevos, a efectuar recapitulaciones y síntesis frecuentes, 
a subrayar, a tomar notas [...] Cuando se lee para estudiar, es 
habitual y es de gran ayuda elaborar resúmenes y esquemas so- 
bre lo leído, anotar lo que constituye una duda, volver a leer el 
texto u otros que puedan contribuir al aprendizaje, etc. Cuando 
leemos para aprender, las estrategias responsables de una lectura 
eficaz y controlada se actualizan de forma integrada y conscien- 
te permitiendo la elaboración de significados que caracterizan 


al aprendizaje (p. 83). 


En cambio, las posturas estéticas se relacionan con la intención de leer 
por placer, con la predisposición a percibir y experimentar estados afec- 
tivos a partir de la lectura, están orientadas hacia el contenido viven- 
cial que evoca el texto (Rosenblatt, 1994). En relación con ello Parodi 
(2010) se refiere a la lectura en tiempos libres, para entretenerse. En este 
tipo de lecturas, si bien cada vez que el lector retoma el texto necesita 
reactivar representaciones construidas previamente, una vez que termi- 
na el proceso lector ya no necesita mantener activas las representaciones 
y recuerda sólo aquello que le resultó más significativo de la lectura. 


Rosenblatt (1994) plantea que en cada acto de leer las posturas esté- 
ticas y eferentes forman parte de un continuum en el que, si bien el lector 
puede asumir predominantemente una u otra postura, ambas pueden 
ser experimentadas; el lector puede ir variando su postura a lo largo de 
la lectura. 


Los resultados de un estudio sobre relatos autobiográficos de lectura 
elaborados por ingresantes universitarios a carreras de Ciencias de la 
Educación (Vélez, 2006) muestran que, en la etapa de la universidad, 
algunos estudiantes reconocen las relaciones entre posturas estéticas y 
eferentes (o sea, el disfrute de la lectura para aprender o la ampliación 
de conocimientos a partir de lecturas estéticas), pero la mayoría de los 
estudiantes, al relatar esta etapa, sólo se refieren a la lectura eferen- 
te y muchos mencionan que han tenido que abandonar la lectura por 
placer, fundamentalmente porque ya no tienen tiempo para otro tipo 
de lecturas que no sea las de los textos académicos y en respuesta a las 
demandas de las tareas universitarias. 
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En otro estudio que hemos realizado, sobre concepciones de lectura 
por parte de ingresantes universitarios a carreras de Ciencias de la Edu- 
cación (Boatto, 2007), hallamos que ante los interrogantes ¿qué es leer 
para usted? y ¿qué cree que es leer para sus profesores?, los estudiantes 
responden predominantemente que la lectura, tanto para ellos mismos 
como para sus docentes, es un medio para adquirir conocimiento, para 
informarse, para aprender; le atribuyen una función eferente. Un gru- 
po menor de estudiantes se refiere a las posturas tanto eferentes como 
estéticas en la lectura, algunos consideran estas modalidades como inte- 
grantes de un continuo, entendiendo que cualquier tipo de lectura im- 
plica aprendizaje; otros muestran en sus respuestas una clara disociación 
entre ambas posturas; y son muy pocos los estudiantes que atribuyen a 
la lectura una función puramente estética. 


En la universidad, la principal finalidad de lectura es la de construir 
y apropiarse del conocimiento correspondiente a determinado campo del 
saber (Dorronzoro 2004), predomina la lectura desde posturas eferentes 
o el propósito de leer para aprender; “se lee para conocer la postura de 
un autor, para fundamentar o cuestionar una afirmación, para memo- 
rizar fórmulas o principios científicos, para reconocer nuevos aportes al 
conocimiento de un objeto determinado, etc.” (Benvegnú et al., 2001, 


6D. 


Entre la diversidad de propósitos más específicos vinculados a la lec- 
tura eferente en la universidad se encuentra el de leer para escribir y 
en relación con ello construir conocimiento. Hayes (1996, en Cassany, 
1999), en su modelo cognitivo de composición escrita, distingue tres 
procesos cognitivos: interpretación textual, reflexión y textualización. 
Al interior del proceso de interpretación textual distingue tres tipos de 
lectura: a) leer para comprender textos, b) leer para comprender la tarea 
de producción y c) leer para evaluar el texto que se produce, que Cas- 
sany (1999) caracteriza del siguiente modo: 


a. Leer para comprender textos se refiere a la lectura e interpretación 
de fuentes de información sobre las que se basa la composición. 
En muchas ocasiones esas fuentes son variadas y diversas, lo que 
implica resumir, relacionar y reorganizar los datos provenientes 
de las diferentes fuentes. El lector construye representaciones del 
contenido explícito de los textos, de sus formas, de los autores y 
del contenido implícito, lo que incide en la composición. 
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b. Leer para comprender la tarea se relaciona a la interpretación de 
las instrucciones de la tarea de escritura y de la finalidad de la 
misma (por ejemplo describir, argumentar, comentar). 


c. Leer para evaluar el texto se refiere a la interpretación del pro- 
pio texto producido. La evaluación puede ir desde lecturas más 
superficiales, centradas específicamente en la corrección de la 
ortografía, tipografía y gramática, a lecturas más profundas, cen- 
tradas en revisar el texto para evaluar el cumplimiento de los 
propósitos iniciales, la consideración de la audiencia, el punto 
de vista que ofrece, la estructura, el género, la detección de pro- 
blemas y alternativas para mejorar el texto. 


En relación con este último punto, la revisión del propio escrito 
obliga al sujeto a situarse tanto en el lugar de lector como en el lugar 
de escritor y a autorregular su proceso de lectura y de escritura (Vélez, 


2007). 


Los propósitos de lectura eferente que predominan en la universidad 
se relacionan también con la expectativa de que los estudiantes se vinculen 
comprometidamente con el conocimiento, en base a metas de aprendizaje; 
se espera que los alumnos desarrollen competencias que le permitan 
insertarse críticamente en la sociedad (Luppi y Smael, 2012). 


[...] la relación de compromiso con el conocimiento supone 
atribuirle sentido personal y social relacionado con la posibili- 
dad de una apropiación significativa de los saberes [...] el cono- 
cimiento es algo que puede ser propio, a la vez que compartido, 
como resultado de una reelaboración del sujeto a través de la 
experiencia con los objetos y con otros sujetos. En los estudios 
universitarios, esa relación de compromiso se vincula con la 
percepción (no ingenua) de las posibilidades del conocimiento 
para la formación y el desempeño profesional, la conciencia de 
la responsabilidad social que acarrea y la esperanza de conver- 
tirlo en instrumento de constitución del sí mismo. En síntesis, 
por un encuentro con el sentido de conocer (Vélez, 2007, p. 


37). 


Sin embargo, tal como lo hemos expresado al iniciar este capítulo, 
los modos en que los estudiantes leen y aprenden a partir de la lectura 
en situaciones de lectura y aprendizaje en la universidad, no siempre 
se asocian a la construcción personal de significados y menos aún a la 
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implicancia afectiva con la lectura. Si bien desde la universidad se es- 
pera que los estudiantes lean para aprender de modo reflexivo, crítico, 
estratégico y comprometido, en muchas ocasiones las lecturas de los 
estudiantes se alejan de este tipo de procesos y se vinculan más con 
prácticas de lectura por encargo y con relaciones de extrañamiento con el 
conocimiento. Cuestión a la que nos referimos a continuación. 


3.2. Lectura por encargo y relación de extrañamiento con el 
conocimiento en la universidad 


Frecuentemente la lectura por parte de los estudiantes en la univer- 
sidad se asocia a metas externas y a una relación de extrañamiento con el 
conocimiento (Ortega, 1996). Este tipo de relación con el conocimiento 
se caracteriza por: 


[...] concebirlo como algo ajeno, algo de otro y para otro; frag- 
mentos de saber para decir o contar, un salvoconducto para 
aprobar. Esta relación evita el compromiso con el saber y ex- 
plica muchas de las prácticas de aprendizaje que suelen valo- 
rarse negativamente en la universidad [...] En muchos casos el 
conocimiento se percibe como ajeno hasta el punto en que no 
se lo reconoce como posible de integrarse al sí mismo (Vélez, 


2007, p. 36). 


En el caso de la lectura, la relación de extrañamiento con el conoci- 
miento se refleja en lo que Marucco (2005) denomina lectura por en- 
cargo. En este tipo de lectura los estudiantes se constituyen en lectores 
obligados, leen ante la demanda externa que proviene generalmente del 
docente, con la intención de apropiarse del contenido del texto y repro- 
ducirlo; la lectura no está orientada por propósitos personales explícitos 
y significativos, está vacía de sentido para el lector, lo que generalmente 
se asocia a la desmotivación y mínimo esfuerzo cognitivo. 


Luppi y Smael (2012) y Bidiña y Zerillo (2013) se refieren a este tipo 
de lectura como práctica institucional, en el sentido de que se lee por pe- 
dido de una autoridad educativa, para dar respuesta a la demanda insti- 
tucional del momento, obedeciendo pasivamente al texto y extrayendo 
de él sus significados. En este tipo de práctica la lectura se alejaría del 
encuentro entre el lector y el texto, en el que se activan conocimientos 
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previos, se infieren significados y se construyen nuevos modelos men- 


tales. 


Según algunas investigaciones, las representaciones de lectura de los 
estudiantes que ingresan a la universidad generalmente responden a este 
modelo de lectura obediente, más que al cuestionamiento de los textos 
y, además, la finalidad de la lectura suele estar asociada a la acumulación 
de la información y el apego excesivo a los textos. Este tipo de represen- 
taciones suelen derivarse de la historia escolar previa de los estudiantes. 
En relación con ello, algunos estudios dan cuenta de que los ingresantes 
universitarios suelen considerarse mejores lectores que lo que demues- 
tra su práctica o desempeño (Gómez y Luppi, 2008) y que la autoper- 
cepción como buenos lectores podría asociarse a la exitosa experiencia 
escolar previa en modalidades de lectura y relaciones con los textos dife- 
rentes a las requeridas en la universidad (Bidiña y Zerillo, 2013). 


Pero además en muchos casos la relación de extrañamiento con el cono- 
cimiento es sostenida por las prácticas de enseñanza universitaria; esto ocu- 
rre, por ejemplo, en las situaciones en que se presenta el conocimiento 
descontextualizado, como un saber cerrado y simplificado, cuando se 
apuran los tiempos de aprendizaje o se evalúa de modo arbitrario (Or- 


tega, 1996; Vélez, 2007). 


Numerosos estudios sostienen que desde la universidad es frecuente 
la expectativa de que los estudiantes desarrollen autónomamente lecturas 
eferentes o para aprender, mediante procesos psicológicos complejos (Carli- 
no, 2005; Fernández y Carlino, 2010; Vélez, 2007). Desde esta perspec- 
tiva los estudiantes por sí mismos deberían leer, interpretar y analizar 
críticamente lo leído, ser capaces de localizar y organizar la informa- 
ción, profundizar sobre el estudio de un tema, identificar y valorar la 
posturas y argumentos del autor y de otros autores nombrados en el 
texto, identificar polémicas o diversidad de posicionamientos y estable- 
cer vinculaciones con otros textos o temas, transferir el conocimiento a 
otras situaciones y contextos, regular su proceso de lectura, reorganizar 
y comunicar lo aprendido, entre otras acciones. Sobre todo en el ámbito 
de las Ciencias Sociales y Humanidades, es frecuente la expectativa de 
que los estudiantes puedan comprender el carácter argumentativo del 
conocimiento académico (Carlino, 2005; Klein, 2007). 


En relación con las expectativas generadas desde la universidad sobre 
los modos en que deberían leer y construir conocimiento los estudian- 
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tes, Carlino (2005) plantea que al ingresar a la formación superior se 
les exige a los estudiantes un cambio en su identidad como pensadores 
y analizadores de textos, pero no se les enseña cómo vincularse con los 
textos académicos y aprender a partir de ellos. Así, la explicación del 
problema sobre las modalidades de lectura y aprendizaje a partir de 
la lectura por parte de los estudiantes que ingresan a la universidad, 
excede las dificultades que se consideran “propias de los estudiantes” y 
las características de novedad y complejidad de los textos académicos; 
el problema involucra también a las prácticas de enseñanza universitaria 
desde las que no suelen generarse intervenciones sobre las concepciones y 
prácticas de aprendizaje a partir de la lectura de los estudiantes. 


A pesar de reconocerse que la universidad supone nuevos modos 
de leer para los estudiantes, que difieren de los del nivel medio, son 
numerosos los estudios realizados en nuestro país, fundamentalmente 
por Carlino y su equipo de investigación GICEOLEM (Carlino, 2010; 
Carlino, Iglesias y Laxalt, 2013; Fernández y Carlino, 2010), en los que 
se muestra que en el ámbito universitario: 


a. Se tiende a esperar que los estudiantes sean autónomos en sus lec- 
turas; habitualmente los docentes no explican qué es lo que es- 
peran de las lecturas que demandan ni guían durante el proceso 
lector, o intervienen solamente al inicio de las tareas solicitando 
trabajos y dando instrucciones o enseñando técnicas. 


b. Se tiende a concebir a la lectura como habilidad comunicativa ge- 
neralizable a cualquier dominio disciplinar y aprendida descontex- 
tualizadamente; para los docentes esta habilidad sería aprendida 
previamente por los estudiantes y estaría condicionada funda- 
mentalmente por su historia escolar previa y su medio social- 
familiar. 


c. No suele incluirse la enseñanza de la lectura como herramienta de 
aprendizaje; generalmente el objeto de enseñanza en la univer- 
sidad son los saberes declarativos, pero no los conocimientos 
procedimentales involucrados en las prácticas letradas de las dis- 
ciplinas. 
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Reflexiones finales 


A partir de las conceptualizaciones precedentes sostenemos que: 


+ El saber declarado por los estudiantes respecto de cómo leen y 
aprenden a partir de la lectura en la universidad y sus prácticas 
efectivas de lectura y aprendizaje suelen presentar incongruen- 
cias o inconsistencias. 


+ Las prácticas de lectura y la relación con el conocimiento que 
desarrollan los estudiantes están impregnadas y dirigidas por sus 
concepciones más implícitas sobre los modos de aprender me- 
diante la lectura (Pérez Echeverría, Mateos, Scheuer y Martín, 


2006). 


+ Esas concepciones y prácticas “requieren cambios en procura de 
relaciones más auténticas, abiertas y críticas con los textos” (Vé- 


lez, 2008, p. 96). 


+ Los modos de aprender a partir de la lectura en la universidad no 
son asunto exclusivo de los estudiantes sino que también invo- 
lucran a la enseñanza, dependiente de cada dominio disciplinar; 
incluyendo a los docentes e instituciones educativas (Carlino, 
2005, 2013). 


Así, si bien reconocemos que los estudiantes universitarios deben 
asumir el compromiso de vincularse de manera responsable, reflexiva, 
crítica y personal con los textos académicos, para lo que deben poner 
en marcha procesos cognitivos y estrategias de aprendizaje complejas 
y dependientes de situaciones de lectura y aprendizaje particulares; no 
es menor la tarea docente, vinculada a la enseñanza de la lectura como 
herramienta de aprendizaje, a la promoción de la toma de conciencia 
por parte de los estudiantes respecto de concepciones y/o prácticas de 
lectura reproductivas, fragmentarias o descontextualizadas; así como 
también a la generación de intervenciones instruccionales destinadas a 
promover modos complejos de lectura y aprendizaje a partir de la lectu- 
ra y perspectivismo en las interpretaciones estudiantiles. 


Ante ello, un conjunto de experiencias educativas recientes realiza- 
das en el contexto de las aulas universitarias, analizadas y difundidas en 
diversos ámbitos (Baudino y Britos, 2011; Rosales y Jakob, 2011; Vélez, 
Bono, de la Barrera, Ferrari, Jure y Ripoll, 2010; Jakob, Bono, Vélez, 
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Boatto, Luján y Rainero, 2014) nos ofrecen algunos lineamientos que 
creemos pertinente considerar para generar acciones educativas destina- 
das a promover en los ingresantes universitarios lecturas eferentes, que 
involucren la implicancia personal, la construcción y autorregulación 
de la información y la generación de diversas perspectivas sobre el co- 
nocimiento. Nos referimos a: 


+ Generar intervenciones educativas para la enseñanza de la lectu- 
ra y el aprendizaje a partir de textos situadas en el contexto del 
aula universitaria, que atiendan al aprendizaje por parte de los 
estudiantes tanto del contenido conceptual como de las modali- 
dades discursivas académicas. 


e Presentar tareas auténticas y motivadoras para los estudiantes, 
que sean claras, contextualizadas y expliciten profundamente los 
propósitos, las condiciones de la tarea, los procesos y los resul- 
tados esperados; que funcionen también como andamio de las 
interacciones de los estudiantes entre sí y de estos con sus do- 
centes, así como del trabajo progresivamente más autónomo y 
complejo de cada sujeto. 


+ Potenciar en las clases modalidades de lectura focalizadas en la 
reconstrucción y construcción de los materiales bibliográficos y 
de las producciones estudiantiles elaboradas a partir de lecturas 
de textos fuente, mediante: a) la guía y modelado por parte del 
docente sobre los procesos lectores y b) la generación y sostén 
del diálogo y colaboración entre estudiantes. Específicamente, 
promover la interacción entre iguales para la explicitación y au- 
torregulación de los procedimientos y resultados de aprendizaje, 
así como el ajuste de estos a las condiciones de las tareas; la expli- 
citación y reconstrucción de ideas centrales de los textos leídos y 
producidos; la explicitación, problematización y revisión de las 
perspectivas construidas, así como la apertura hacia nuevas pers- 
pectivas; la generación de acuerdos compartidos sobre criterios 
de evaluación de la lectura y de las producciones textuales. 


Acciones de este tipo se vinculan con prácticas de “valoración au- 
téntica de la lectura”, que involucran situaciones reales de lectura en las 
que los estudiantes se comprometen con las tareas y los textos. Desde 
esta perspectiva la lectura depende del propósito de la tarea y del lector, 
de sus conocimientos previos y procesos cognitivos, de los textos y del 
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contexto de lectura. El docente y los estudiantes comparten metas y 
criterios evaluativos y se le otorga validez a las valoraciones que realizan 
los estudiantes sobre el propio proceso y el de los pares, además de las 
valoraciones del docente (Simmons, 1994). 


Este tipo de evaluaciones favorecen el desarrollo de procesos de se- 
lección, interpretación, construcción e integración de la información a 
partir de la lectura, así como la formulación de argumentos por parte 
de los estudiantes; también posibilitan la evaluación integral del apren- 
dizaje de los estudiantes, atendiendo a aspectos cognitivos, metacogni- 
tivos, motivacionales y contextuales (Bono, 2000). 
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LECTURA, ESCRITURA 
Y APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD' 


Alicia Vázquez 


En las instituciones de nivel superior, la lectura y la escritura consti- 
tuyen prácticas de presencia constante, a las cuales los estudiantes deben 
recurrir permanentemente como parte de sus obligaciones académicas. 
Además de representar actividades que en sí mismas forman parte de 
las rutinas de estudio de los alumnos, en la mayoría de las ocasiones la 
lectura y la escritura, desde las instrucciones que plantean los profeso- 
res, necesariamente deben vincularse para posibilitar el cumplimiento 
de diversas tareas que suponen el análisis y comprensión de determi- 
nados referentes bibliográficos para la producción de un texto escrito. 
Es así en el caso de las respuestas breves a preguntas de exámenes, en 
el tratamiento de un tema mediante un desarrollo más extenso, en la 
preparación de una monografía, en la elaboración de un resumen, en la 


1 Este artículo forma parte de la Tesis Doctoral elaborada por la autora para acceder al PHD en 
Psicología Evolutiva y de la Educación. 
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producción de un informe, un ensayo. En estas situaciones y otras simi- 
lares lectura y escritura se articulan para responder a los requerimientos 
de la tarea solicitada; se trata entonces de circunstancias en que adquiere 
sentido la expresión leer para escribir, en la cuales los estudiantes son 
conscientes desde el inicio que se deberán involucrar en el análisis e 
interpretación de uno o más textos para producir, a su vez, otro más o 
menos semejante, que guarde una relación más o menos directa, según 
sea la demanda, a los textos originales. 


Las tareas que vinculan de esta forma la comprensión y la produc- 
ción de textos implican un intenso trabajo intelectual de construcción 
de significados a partir de la lectura y, por medio de la escritura, en un 
proceso recursivo que articula las dos actividades de manera compleja, 
dando lugar, potencialmente, a reorganizaciones cognitivas y, por lo 
tanto, a aprendizajes conceptuales. De allí que se puede entender al mo- 
vimiento completo que realiza el alumno no solo como leer para escribir 
y escribir a partir de la lectura, sino como leer y escribir para aprender, 
recuperando de esta forma el valor epistémico tanto de la lectura como 
de la escritura en el ámbito académico. Como señala Mateos, “la lectura 
y la escritura se encuentran entre las competencias clave para la gestión 
del propio conocimiento [...] no pueden concebirse como meros so- 
portes o vehículos para la transmisión y reproducción de información 
ya que, al adquirirse, se convierten en herramientas epistémicas que 
pueden transformar nuestro conocimiento y nuestra forma de conocer” 


(Mateos, 2005, pág. 76). 


El objetivo de este artículo es hacer referencia a los estudios que se 
ocuparon de analizar en primer lugar, el papel de la lectura y la escritura 
en el aprendizaje; en segundo lugar, las prácticas de lectura y escritura 
en la universidad y a la alfabetización académica y, en tercer lugar, las 
tareas de lectura y escritura para aprender en la educación superior. 


1. Lectura, escritura, pensamiento y aprendizaje 


Es habitual en el ámbito educativo en general y en el de la universi- 
dad en particular, que la lectura de los materiales que vehiculan los con- 
tenidos se realice en función de la demanda de producir algún tipo de 
material escrito por parte de los estudiantes. A pesar de que la exigencia 
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de elaboración de tareas escritas a partir de la lectura formen parte de 
las prácticas que se han instalado como naturales tanto para los profe- 
sores como para los estudiantes, no siempre se ha reflexionado acerca 
del papel que juega la escritura en la reestructuración del pensamiento. 


1.1. Escritura y aprendizaje 


Las contribuciones de Vigotski (1982) fueron esenciales para consi- 
derar las relaciones entre pensamiento y lenguaje y analizar el papel de la 
escritura en el funcionamiento mental. Janet Emig (1977) recupera de 
los argumentos vigotskianos las diferencias entre habla y escritura y las 
posibilidades que ésta brinda para la reflexión sostenida: la diferencia en 
el ritmo de producción (la escritura es más lenta que la conversación), 
la necesidad de crear un contexto mental compartido (la conversación 
se apoya en claves del ambiente en tanto que la escritura debe proveer 
su propio contexto) y la distancia entre el productor del mensaje y el 
destinatario (en el lenguaje oral la audiencia está usualmente presente, 
condición que no se da en la escritura), enfatizando la demanda sobre 
el escritor de deliberación semántica para la estructuración de una red 
de significados mediante la escritura. 


Es por ello que existe acuerdo en considerar que los trabajos de esta 
autora constituyen el punto de partida de la reflexión actual acerca de 
la escritura como instrumento de aprendizaje (Miras, 2000), al afirmar 
que “la escritura representa un modo único de aprendizaje -no sim- 
plemente valioso, no simplemente especial- sino único” (Emig, 1977, 
pág.122). Estos desarrollos llevaron a Hoover (1994) a sostener que en 
la década del 70, Emig contribuyó a producir un importante cambio 
en la perspectiva de la composición escrita al destacar múltiples para- 
lelismos entre aspectos del aprendizaje y aspectos de los procesos de 
escritura, entre los que menciona: la permanencia de la palabra escrita, 
la focalización o la explicitación de ideas a través de la deliberación en la 
elección de las palabras y la naturaleza activa de la escritura al permitir 
la integración de ideas. 


La primera de estas características, la permanencia de la palabra es- 
crita respecto de la hablada, permite al escritor pensar y repensar ideas 
por un período extenso y revisarlas mediante un monitoreo inmediato 
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y tangible, confiriendo relativa estabilidad al proceso de pensamiento. 
La segunda supone que el colocar el propio pensamiento en palabras 
escritas requiere una focalización precisa y la explicitación de ideas, re- 
sultando de ello la experiencia comúnmente compartida que se conoce 
más completamente lo que se quiere significar sólo después de haberlo 
escrito. La tercera característica es la que considera a la escritura -por su 
naturaleza activa- como un medio para la promoción del pensamiento. 


Otros especialistas citados por Hoover (1994), indican que la escri- 
tura puede convertirse en la variable clave para una interacción signifi- 
cativa con el material de aprendizaje por su potencial para la integración 
de ideas. Al respecto, se considera que ni la lectura del material ni la cla- 
se expositiva poseen el potencial heurístico suficiente para transformar 
las concepciones previas de los aprendices; en cambio, la naturaleza ac- 
tiva del conocimiento involucrado en tareas de escritura parece generar 
algún grado significativo de reconstrucción cognitiva. 


A diferencia del lenguaje oral, la estabilidad del texto escrito conlleva 
la posibilidad de instituirlo como objeto de indagación, exploración 
y de sucesivas modificaciones hasta que satisfaga las expectativas del 
escritor -tanto en forma como en contenido- respecto del propósito 
que orientó su elaboración (Emig, 1977; Applebee, 1984). Se podría 
decir que el lenguaje escrito materializa y objetiva el pensamiento, pero 
el texto escrito se convierte a su vez en objeto para el pensamiento; se 
trata de una doble objetivación que rige la relación entre pensamiento 
y escritura, posibilitando la reestructuración de ambos (Vigotski, 1982; 


Olson, 1995). 


Flower y Hayes (1996) habían expresado que la tarea de componer 
textos escritos promueve cambios importantes tanto en lo referido al 
tópico acerca del cual se escribe como a los elementos lingúísticos. Es 
esencialmente en el proceso de planeamiento del texto donde puede 
observarse con más claridad los efectos de la escritura en el desarro- 
llo de los conocimientos. Al planear un texto los escritores estructuran 
una representación interna del conocimiento que utilizarán durante la 
redacción, probablemente más abstracta que la prosa que finalmente 
resultará; el proceso de generar ideas incluye recuperar información re- 
levante de la memoria de largo plazo y organizarla en función de deter- 
minados objetivos. 
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A medida que escriben los escritores desarrollan una elaborada red 
de objetivos subordinados que dan significado y dirección a los objeti- 
vos más abstractos y de más alto nivel; éstos pueden ser examinados y 
reemplazados a la luz de lo que se aprende durante la redacción misma. 
La elaboración de objetivos subordinados y la generación de otros nue- 
vos son dos procesos creativos poderosos que intervienen en la produc- 
ción textual. Si bien hay ocasiones en que los objetivos pueden extraerse 
intactos de la memoria, la mayoría de las veces surgen, se desarrollan y 
revisan a medida que se generan y organizan ideas nuevas; así como los 
objetivos conducen a concebir nuevas ideas, las ideas llevan “a nuevos y 
más complejos objetivos que integran contenido y propósito” (Flower 


y Hayes, 1996, pág. 86). 


El escritor comienza la tarea guiado por un objetivo de alto nivel, 
mediante el cual explora sus conocimientos sobre el tema y genera un 
conjunto de ideas, luego regresa al objetivo formulado inicialmente y 
desde esa perspectiva examina toda la información que ha generado y 
la consolida produciendo una idea más compleja, extrayendo conclu- 
siones y creando nuevos conceptos. La característica distintiva de los 
buenos escritores es esa tendencia a volver a los objetivos de alto nivel 
y revisarlos, consolidando cuando se acaba de aprender de este tipo de 
análisis. En el acto de consolidación el escritor establece un nuevo obje- 
tivo que dirige el próximo episodio de composición. 


El objetivo inicial, relativamente genérico, se desarrolla y desglosa 
en objetivos subordinados; a medida que los objetivos se vuelven más 
específicos conforman un puente que va desde las intenciones primeras, 
más bien borrosas, al texto real. La relación entre crear objetivos y en- 
contrar ideas es recíproca: es el análisis de las ideas lo que produce los 
objetivos, pero luego el texto avanza en el intento de concretar una red 
de objetivos subordinados. 


En función de estos planteos, Cassany (1999) sintetiza tres caracte- 
rísticas importantes. En primer lugar, los objetivos no se determinan 
de antemano en una etapa de pre-escritura; por el contrario, se desa- 
rrollan paralelamente a la gestión del texto. En segundo lugar, no nece- 
sariamente se refieren el punto de llegada del escrito, sino que pueden 
describir el punto de partida o señalar un camino para lograr un nuevo 
objetivo. Y, finalmente, la red de objetivos dirige el proceso de composi- 
ción completo dando cuenta así de la dinámica en el avance de la elabo- 
ración del texto: a medida que se va dando cumplimiento a los objetivos 
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locales, se los compara con los más globales que son, en definitiva, los 
p 8 q 
que dan coherencia al texto. 


Del mismo modo, la información a incluir en el texto a veces está 
bien desarrollada, disponible para ser expresada por escrito, pero otras 
veces, los pensamientos activados son fragmentarios, inconexos y aún 
contradictorios. En este caso el proceso de organización asume la tarea 
de dar sentido a las ideas, es decir, a elaborar una estructura con signi- 


ficado. 


La producción a partir de las ideas que se encuentran ya desarrolla- 
das en la memoria de largo plazo sería, según Bereiter 8% Scardamalia 
(1987), lo que caracteriza el proceso de escritura de los escritores que 
hacen depender sus composiciones del conocimiento disponible, agru- 
pado en formas preparadas para la representación escrita; comporta- 
miento que refleja el modelo de decir el conocimiento. Un proceso de 
escritura diferente consiste en hacer uso de procedimientos complejos 
de elaboración del conocimiento para modificarlo aunque no esté agru- 
pado de forma coherente; lo que se observa en este caso es la ejecu- 
ción de procedimientos que permite a los escritores delimitar, elaborar 
y refinar los conocimientos, que caracteriza el modelo de transformar el 
conocimiento. 


La tarea de reelaboración cognitiva es la que corresponde al modelo 
de transformar el conocimiento; Scardamalia y Bereiter (1985) refieren 
a un conjunto de hechos que muestran cómo el escribir acerca de los 
pensamientos es diferente a simplemente reflexionar o hablar acerca de 
ellos. 


a) El escritor descubre que muchas ideas aparentemente claras, bien 
elaboradas, originales y profundas, no poseen esas cualidades cuando se 
trata de registrarlas en una prosa coherente. 


b) El desarrollo del texto a veces adquiere una vida propia de manera 
que el escritor no sabe con certeza como finalizará el escrito; es decir, no 
tiene un control total sobre el resultado. De este modo, la versión final 
puede divergir creativamente de las intenciones iniciales y avanzar en 
direcciones no previstas. 


c) La reformulación del texto a través de sucesivos borradores pro- 
duce una correspondiente reelaboración y evolución del pensamiento. 
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Por otra parte, analizando las composiciones de los escritores es po- 
sible observar cómo los textos avanzan en complejidad conceptual: de 
enunciados de frases coherentes simples al encadenamiento complejo 
de ideas; en textos persuasivos, de afirmaciones de creencias acompa- 
ñadas de una lista de justificaciones a una línea argumentativa bien de- 
sarrollada; de una prosa adaptada al curso del pensamiento del escritor 
a una prosa adaptada al pensamiento del lector, que refleja el conoci- 
miento acerca del mismo y la habilidad de reorganizar la información 
de acuerdo a sus necesidades. En función de estos hechos Scardamalia 
y Bereiter (1992) afirman que el pasaje de decir a transformar el cono- 
cimiento no es un proceso de crecimiento acumulativo lineal, sino más 
bien el resultado de una reconstrucción cognitiva. 


En su versión original las formulaciones referidas a la producción 
del texto elaboradas desde el marco de la psicología cognitiva aludían al 
conocimiento disponible en la memoria de largo plazo del escritor (los 
sujetos dicen o transforman su conocimiento personal mientras escri- 
ben); pero si las consideramos desde el punto de vista del aprendizaje, 
es posible concebir que los individuos también pueden reproducir o 
reestructurar la información que proviene de otros textos. Desde este 
punto de vista, Tynjáli, Mason 82 Lonka (2001) sostienen que los pro- 
cesos de decir y transformar el conocimiento tienen su par conceptual 
en el campo del aprendizaje. Éste puede ser concebido como adquisi- 
ción e incremento del conocimiento por medio de la reproducción de 
información ya elaborada o como un proceso creativo por el cual los 
aprendices construyen nuevos significados y transforman ideas, el cual 
producirá cambios en su pensamiento. 


1.2. Lectura y aprendizaje 


En el caso de la lectura resulta casi obvio afirmar que para que cum- 
pla con esa función de aprendizaje, corresponde pensarla como una acti- 
vidad que involucra la comprensión, ya que, como afirma Solé (1994), 
cuando un lector comprende lo que lee, está aprendiendo en la medida 
en que su lectura le informa, le permite acercarse al mundo de signi- 
ficados de un autor y le ofrece nuevas perspectivas u opiniones sobre 
determinados aspectos. 
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El encuentro del lector con un texto al que selecciona porque le que 
brinda información acerca de un tema de su interés, abre un abanico 
de posibilidades de reestructuración cognoscitiva. Es probable que 
el lector se vea forzado a revisar sus conocimientos si el material de 
lectura los contradice parcial o totalmente; de esta manera, modifica, 
transforma, refina, amplía el conocimiento previo, construye nuevas re- 
laciones o considera nuevos aspectos del tópico. Cualquiera sea el caso, 
se ha reorganizado el conocimiento anterior del sujeto, se ha hecho más 
completo y más complejo, se lo ha relacionado con nuevos conceptos y, 
en consecuencia, se puede decir que lo ha aprendido (Solé, 1994). De 
modo que la actividad de comprender e interpretar un texto con pro- 
pósitos de aprendizaje no implica solamente la adquisición de nueva in- 
formación, sino fundamentalmente que ésta se reconstruya en términos 
de conocimiento para lograr una asimilación significativa y profunda de 
los contenidos. 


La importancia de la conciencia de los propósitos reside en el hecho 
de que las intenciones del lector orientan las estrategias a poner en mar- 
cha durante la lectura controlando la consecución de los objetivos que 
se asigna a la tarea y guiando las acciones mediante la cuales se constru- 
ye la representación mental de un texto (Castelló, 1999; Vélez, 2004). 
Solé (1994) señala que la lista de objetivos es innumerable y ningún 
intento por mencionarlos podría ser exhaustiva, pero algunos de los 
que cita esta autora están más circunscriptos a los ámbitos académicos y 
articulan las actividades de lectura y las de escritura: aquellas finalidades 
vinculadas a aprender, obtener información general o específica, revisar 
un escrito propio, comunicar un texto a un auditorio, seguir instruccio- 
nes, dar cuenta de lo aprendido. 


2. Las prácticas de lectura y escritura académicas en la 
universidad 


En las instituciones de educación superior el aprendizaje se apoya 
en gran medida en los materiales escritos que comunican la informa- 
ción de la que los estudiantes tendrán que apropiarse para su formación 
científica y profesional. Esa información representa el saber aceptado 
por las comunidades académicas el cual se expresa en la literatura de 
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acuerdo a los modos propios de circulación y validación del conoci- 
miento dentro de contextos especializados de producción científica. El 
gran desafío para los estudiantes es asimilar el complejo entramado de 
teorías y conceptos construidos dentro de cada ámbito disciplinario, 
para lo cual deberá disponer de estrategias adecuadas para el tratamien- 
to de los textos, los cuales configuran un género particular, propio y 
característico de la cultura escrita de la universidad. 


El largo proceso por el cual un aprendiz se transforma en experto 
en la disciplina incluye, o debería incluir, la adquisición de un con- 
junto de competencias discursivas que permita a los estudiantes tanto 
interpretar como formular por escrito los contenidos conceptuales de 
cada campo de conocimiento. La activación de estrategias conocidas, 
adquiridas por el contacto con los textos que los estudiantes manejaron 
en la escuela primaria y secundaria, muchas veces no resulta productiva 
para enfrentarse con los que son habituales en la universidad. La ma- 
yoría de las dificultades que manifiestan los alumnos se originan en la 
inadecuación de las habilidades lectoras y escriturarias, no porque sean 
insuficientes en sí mismas, suponiendo que hayan sido adquiridas, sino 
porque son difícilmente transferibles de manera mecánica o directa a 
los nuevos contextos en los se deben desplegar. 


La expectativa del profesorado de un adecuado desempeño de los 
alumnos en tareas de lectura y escritura desde el inicio de los estudios 
universitarios, se apoya en la creencia de que una formación lingiñís- 
tica general es suficiente. Se supone que el tratamiento de los textos 
académicos depende del dominio de competencias lingilísticas básicas 
y generalizables, las cuales son adquiridas de manera definitiva en un 
momento o ciclo escolar determinado (Carlino, 2005). Estas opiniones 
tan extendidas ¿encuentran sustento en las conceptualizaciones actuales 
acerca de lo que implica leer y escribir en la universidad? ¿Tienen algo 
de peculiar las tareas de interpretación y producción de textos en las 
instituciones de educación superior? 


Los materiales de lectura que circulan en la universidad constituyen 
producciones discursivas especiales que se denominan textos académicos. 
Esta es una denominación muy amplia que abarca un conjunto muy 
variado de materiales escritos para cuya interpretación y producción 
los aprendices deben disponer de estrategias específicas que se ajusten 
a las características que los singularizan. Es interesante tomar como re- 
ferencia la diferencia que se establece en el trabajo de Solé, Castells, 
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Gracia y Espino (2006) entre textos académicos y científicos “auténticos” 
y textos académicos que tienen una finalidad didáctica. Los primeros 
están dirigidos a la comunidad de científicos y académicos (informes de 
investigación, artículos científicos, artículos de divulgación científica); 
los segundos tienen como destinatarios a los estudiantes, suelen ser más 
explícitos y traducen las fuentes primarias (manuales, textos docentes, 
guías de estudio). 


Se entiende así que los escritos de circulación académica en las ins- 
tituciones de nivel superior, presentan un alto grado de complejidad y 
especificidad para los cuales se requeriría poner en marcha operaciones 
intelectuales de elevado nivel de abstracción. Los estudiantes se enfren- 
tan con múltiples fuentes que contienen desarrollos teóricos complejos, 
formulados por diferentes autores que presentan posiciones diversas, 
coincidentes a veces, contradictorias otras. Estos textos, señala Carlino 
(2005), por una parte derivan de textos científicos y, por otra, presentan 
una gran asimetría entre los conocimientos de los autores respecto de 
los lectores. Los textos científicos (artículos de revistas de investiga- 
ción, ponencias presentadas a congresos, tesis, informes y proyectos de 
investigación) generalmente están dirigidos a colegas de sus productores 
quienes comparten gran parte de un conocimiento que se da por su- 
puesto y por ello no se explicita: el conocimiento de otros autores, de las 
corrientes más amplias a las que pertenecen ciertas posturas, modos de 
pensamiento, formas de argumentar y exponer y métodos para validar 
las ideas. 


Al analizar las actividades de lectura y escritura Benvegnú, Galabu- 
rri, Pasquale y Dorronzoro (2001) consideran que en la universidad se 
lee para conocer la postura de un autor, fundamentar o cuestionar una 
afirmación, memorizar fórmulas o principios científicos, conocer nue- 
vos aportes al conocimiento. Los estudiantes escriben para organizar lo 
que leyeron, tomar notas de una exposición, dar cuenta de lo que saben, 
presentar una ponencia, presentar la tesis de licenciatura, fundamentar 
una hipótesis, realizar un informe de investigación. Estas autoras pre- 
fieren hablar de prácticas de lectura y escritura puesto que ellas son in- 
disociables de las actividades de los sujetos dentro de una determinada 
comunidad sociolingiística, la científico - académica. 


Además, la forma que asumen los materiales de circulación aca- 
démica se vinculan al modo de organización lógica del área a la que 
pertenecen: presentan características particulares en cada ámbito de 
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conocimiento y requieren de estrategias y recursos específicos para su 
producción y comprensión. Suponen, por lo tanto, un lector iniciado 
en la disciplina con motivaciones específicas que comparte con los otros 
miembros de la comunidad científica. En el caso del estudiante requiere 
de un esfuerzo adicional para situarse como destinatario de esos textos, 
“reponiendo o construyendo o suponiendo lo que el autor ha dado por 
conocido” (Benvegnú et al. (2001, pág. 18). 


En el estudio de Fernández y Carlino (2010) se explora la perspecti- 
va de ingresantes y profesores universitarios de los primeros años de las 
carreras de Ciencias Humanas y Ciencias Veterinarias, para caracterizar 
sus respectivos puntos de vista acerca de las prácticas de lectura y escri- 
tura que se les proponen en la escuela media y la universidad. De acuer- 
do a los resultados de esta investigación, no es posible suponer que los 
estudiantes tienen competencia en esas prácticas discursivas desde el in- 
greso a las instituciones universitarias. Debe entenderse, más bien, que 
su dominio es el resultado de un proceso de aprendizaje, que involucra 
tanto la adquisición de contenidos conceptuales como la apropiación 
de las formas en que los mismos se construyen a través del discurso. En 
este sentido, la interpretación y la producción de textos no dependen 
solo de habilidades generales, aunque éstas sin duda están implicadas, 
como del desarrollo de competencias específicas de las que hacen uso 
-con menor o mayor grado de conciencia- los profesionales y científicos 
ya formados o expertos en las disciplinas. 


En coincidencia con lo planteado, Camps (2007) sostiene que no 
es esperable que los estudiantes al ingresar al ámbito de los estudios 
superiores y universitarios ya dominen formas discursivas y retóricas 
propias de la carrera que eligen, dado que las mismas se desarrollan y 
se adquieren por la participación en las distintas esferas de la actividad 
en que las personas se desempeñan. Como señalan Camps y Castelló 


(2013, pág. 29), 


Es preciso recordar que los estudiantes cuando acceden a la 
universidad son ajenos a las prácticas discursivas de estas co- 
munidades a las que se van a incorporar. Sólo conocen algunos 
contextos de la comunidad de enseñanza y aprendizaje debido 
a su participación en la escuela que requerirán ser repensados 
porque la universidad implica formas de actuación y discursos 
específicos diferentes de los que utilizaron en niveles educativos 
anteriores. 
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Se plantean entonces como interrogantes: “¿Qué caminos deben 
seguir los estudiantes (los aprendices) para apropiarse de los discursos 
propios de los diversos campos del saber, para aprender a participar 
en las actividades científicas y profesionales para las que se preparan? 
¿Cuáles son los géneros académicos adecuados para la construcción del 
conocimiento científico y que, podríamos decir, sirven de puente para 
llegar al dominio de los géneros propios de las profesiones a las que los 
estudiantes accederán?” (Camps, 2007, pág. 10). 


Parece ser entonces que la alfabetización inicial, general, adquirida 
en la escuela primaria y secundaria no resulta suficiente. Sería necesaria 
la adquisición de un nuevo tipo de alfabetización, denominada alfabeti- 
zación académica, de la que deberían apropiarse los alumnos en su nue- 
vo trayecto de formación como estudiantes universitarios. El concepto 
de alfabetización académica 


Señala el conjunto de nociones y estrategias para participar en la 
cultura discursiva de las disciplinas así como en las actividades 
de producción y análisis de textos requeridos para aprender en la 
universidad. Apunta, de esta manera, a las prácticas de lenguaje y 
pensamiento propias del ámbito académico superior. Designa tam- 
bién el proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad 
científica y/o profesional, precisamente en virtud de haberse apro- 
piado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas 


formas del discurso (Carlino, 2005, pág. 13 - 14). 


Según la autora de la cita, el concepto de alfabetización académica 
objeta que la adquisición de la lectura y la escritura se completen en 
momento determinado ya que la diversidad de temas, clases de textos, 
propósitos y destinatarios y contextos en los que se lee y escribe, exigen 
permanentemente continuar aprendiendo a leer y escribir. Postura que 
coincide con el planteo de Ferreiro (2001) cuando esta autora afirmaba 
que la alfabetización designa un continuo de desafíos cada vez que, 
como lectores, los alumnos se enfrentan con un tipo de texto con el cual 
no han tenido experiencia y, como escritores, deben elaborar un texto 
que nunca antes han producido. 


Atendiendo a la diversidad impuesta por los dominios disciplinarios, 
la expresión alfabetización académica se especifica aún más mediante la 
denominada alfabetización en el área de contenidos (Content Área Lite- 
racy), la cual se define como el nivel de habilidad de lectura y escritura 
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necesaria para leer, comprender y reaccionar a materiales instrucciona- 
les en un dominio dado (Bean, 2000) o como la habilidad de usar la 
lectura y la escritura para aprender contenidos en una disciplina deter- 
minada (Vacca y Vacca, citados por Bean, 2000). 


Afirmaciones que están en línea con la postura de Olson (2001), 
quien sostiene que el discurso académico es un juego con muchas re- 
glas, convenciones y patrones de argumento y evidencia; algunas de 
esas convenciones son ampliamente compartidas, algunas específicas de 
la disciplina, pero muchas son nuevas para los estudiantes. En conse- 
cuencia, para movilizar a los estudiantes a lo largo del continuo de la 
experiencia discursiva, se sugiere brindarles situaciones de experiencia y 
práctica; para estimular la transformación del conocimiento, enseñarles 
estrategias de pensamiento que los ayuden a inventar y a integrar, con- 
siderando que la alfabetización y la conciencia crítica implican elevados 
estados de cognición. Al ocuparse de la alfabetización en dominios es- 
pecíficos Olson sostiene que 


...la alfabetización llega a tener un efecto, no solo sobre la 
conciencia del lenguaje, sino sobre las formas de argumento, 
la explicitación de los argumentos, los usos de la evidencia, la 
preferencia por un género más que otro si está integrado en ins- 
tituciones especializadas como la economía, la ley, el derecho, 
la ciencia y la literatura. La educación formal es el principal 
medio para introducir a los aprendices en las competencias re- 
queridas por tales instituciones especializadas. 


Para participar en tales instituciones, los individuos, principal- 
mente a través de la escuela, aprenden a leer los documentos es- 
pecializados de esas instituciones, y (...) aprenden a escribirlos. 
Cada forma de escritura requiere una clase especial de análisis, de 
estructuración de las relaciones entre ideas, de formar textos que se 
adecuen a las expectativas de los lectores trabajando en ese domi- 
nio. La habilidad para expresarse a través de la escritura puede ser 
una habilidad algo generalizable pero es elaborada aprendiendo 
a responder a los requerimientos de instituciones especiales como 
ciencia, derecho, literatura, ley y economía (Olson, 2001, pág.4). 


Este énfasis en la enseñanza está evidenciado en la definición recon- 
ceptualizada más recientemente como: 
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[el] proceso de enseñanza que puede (o no) ponerse en marcha para 
favorecer el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escri- 
tas de las disciplinas. Es el intento denodado por incluirlos en sus 
prácticas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, 
con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a 
exponer, argumentar, resumir, buscar información, jerarquizarla, 
ponerla en relación, valorar razonamientos, debatir, etcétera, según 
los modos típicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos objetivos 
que, si bien relacionados, conviene distinguir: enseñar a participar 
en los géneros propios de un campo del saber y enseñar las prácticas 
de estudio adecuadas para aprender en él. En el primer caso, se 
trata de formar para escribir y leer como lo hacen los especialistas; 
en el segundo, de enseñar a leer y a escribir para apropiarse del 
conocimiento producido por ellos (Carlino, 2013, pág. 370-372). 


La diferencia radica en que esta conceptualización enfoca más explí- 
citamente la labor de profesores e instituciones educativas, las prácticas 
docentes, las formas de organizar las interacciones en clase que favore- 
cen el trabajo de comprensión y producción de textos para aprender las 
asignaturas, las intervenciones de los profesores que facilitan la partici- 
pación de los alumnos en las acciones retóricas típicas de cada materia, 
como así también los dispositivos que las instituciones sostienen para 
apoyar las alfabetizaciones académicas. La primera definición propuesta 
por Carlino (2005) en cambio caracteriza más bien las culturas escritas, 
a las prácticas de lenguaje y pensamiento singulares del ámbito acadé- 
mico; es decir, a todos aquellos conocimientos, habilidades, valores y 
prácticas relacionadas con el uso de los escritos en la universidad (Car- 
lino, 2013). 


En definitiva, para cumplir acabadamente con la alfabetización aca- 
démica, se plantea la necesidad de atender a la enseñanza de los conoci- 
mientos de la disciplina conjuntamente con las prácticas académicas de 
lectura y escritura que les son propias, a fin de facilitar la apropiación, 
por parte de los estudiantes, de los usos diversos del lenguaje escrito tal 
como se produce y circula en la universidad y en el ámbito profesional. 
Para ello es preciso tomar en consideración los diferentes tipos de tareas 
y los diversos tipos de aprendizaje que éstas posibilitan. 
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3. Las tareas de lectura y escritura para aprender en la 
universidad 


3.1. Diferentes tipos de tareas 


Un estudio realizado en escuelas secundarias y en universidades es- 
pañolas de Barcelona y Madrid (Solé, Mateos, Miras, Martín, Castells, 
Cuevas y Gracia, 2005), ha puesto de manifiesto que los profesores 
proponen en los niveles inferiores tareas como subrayar, identificar 
ideas principales, elaborar resúmenes y elaborar mapas conceptuales en 
mayor medida que en los superiores. Los alumnos de los niveles infe- 
riores, por su parte, declaran que realizan más tareas de elaboración de 
resumen, en tanto que tomar y/o ampliar apuntes son más frecuentes 
en los niveles superiores. Mientras que realizar comentarios de textos es 
una tarea más específica de la educación secundaria, los alumnos uni- 
versitarios realizan más que en otros niveles algunas que implican más 
elaboración como, por ejemplo, leer dos o más textos para elaborar una 
síntesis o para discutir y realizar informes de prácticas 


Por otra parte, predominan las tareas más simples (responder a pre- 
guntas) en relación a otras más complejas que demandan integrar in- 
formación procedente de varias fuentes. Actividades estas que no esta- 
rían favoreciendo un aprendizaje profundo, relacionado y crítico sino 
más bien la adopción de un enfoque superficial y memorístico de los 
materiales; tampoco se estaría familiarizando a los estudiantes con las 
prácticas discursivas de producción y circulación del conocimiento de 
la comunidad científica y profesional de referencia. 


Tomando como base documental los Planes Docentes de la carrera 
de Psicología, Solé er al. (2006) detectaron que tareas que potencial- 
mente exigen mayor elaboración cognitiva tienen una escasa presencia 
en las aulas, son de escasa complejidad y niveles de elaboración poco 
sofisticados (tomar apuntes de las explicaciones del profesor, identificar 
ideas, buscar respuestas literales). 


Estas tareas están vinculadas a los tipos de materiales que se emplean. 
Las propuestas de lectura de textos académicos de tipo docente (manuales, 
textos docentes) y el trabajo con una única fuente de información (el libro 
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de texto), tienen más presencia que las de textos académicos científicos 
y profesionales auténticos. Más aún, una buena parte de lecturas que 
se proponen para aprender lo son de textos fragmentados y que carecen 
del contexto, la continuidad y la completitud necesaria para favorecer 
su comprensión, en tanto que las tareas que utilizan diversas fuentes, 
consideradas más bien difíciles y que exigen un elevado grado de in- 
tegración conceptual y de elaboración escrita son menos frecuentes, a 
pesar que son percibidas por profesores y alumnos como útiles para 
profundizar y relacionar conocimientos. 


Como sostienen Solé ez al. (2006), los textos especialmente pre- 
parados con función instruccional (manuales, textos docentes, fichas, 
guías de lectura, etc.) tienen una función en la alfabetización académi- 
ca y científica de los estudiantes. Ésta, sin embargo, debería capacitar- 
los para tratar los textos que circulan habitualmente en la comunidad 
científico — académica y profesional, de modo que puedan utilizarlos 
como instrumentos de aprendizaje continuo y permanente. Los textos 
académicos docentes permitirían a los estudiantes pasar desde la cultu- 
ra del libro en la que se han formado en etapas educativas previas a la 
cultura académica y científica, objetivo difícil de lograr si en las aulas 
universitarias predominan -como lo han detectado estas investigado- 
ras- los textos docentes y la presencia de otros como libros y artículos 
científicos es escasa. Es necesario reconocer que no es lo mismo leer una 
fuente primaria que una fuente secundaria; ni leer un artículo en el que 
se presenta un estudio específico que leer un libro en el que se expone, 
argumenta y desarrolla un conjunto de tesis relacionadas entre sí y es- 
cribir a partir de ellos (Solé, et a/., 2006). 


Los tipos de tareas parecen constituir un componente crítico en fun- 
ción de las posibilidades de aprendizaje que ofrecen, aunque no es de 
ningún modo el único. Como ha sido sugerido en párrafos anterio- 
res, las tareas de lectura y escritura que estimulan procesos activos de 
pensamiento y conducen a operar transformaciones de la información, 
son las que potencialmente generan aprendizajes constructivos. En este 
sentido Tinyálá (2001) sostiene que distintas formas de escritura y de 
consignas de escritura implican diferentes clases de actividades y proce- 
sos de pensamiento las cuales, a su vez, promueven tipos de aprendizaje 
diversos, puesto que el procesamiento estratégico cambia si los sujetos 
leen, por ejemplo, para rendir un examen o si leen para elaborar un 
informe (Stromso, Bráten y Samuelstuen, 2003). 
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3.2. Diferentes resultados de aprendizaje en función de diversos 
tipos de tareas 


Bráten y Samuelstuen (2004) emprendieron una investigación para 
examinar el procesamiento estratégico de textos expositivos que infor- 
man emplear estudiantes de nivel primario cuando leen con diferentes 
propósitos de estudio. Al analizar la interacción entre propósitos de la 
lectura y procesamiento estratégico se detectó que entre los participan- 
tes a quienes se instruyó que leyeran para elaborar un resumen, pre- 
dominó el empleo de estrategias de organización, entre los que fueron 
instruidos a leer con el propósito de rendir un examen predominó el 
empleo de estrategias de monitorización y a los que se les solicitó que 
leyeran para discutir el tema del texto con los compañeros, predominó 
el empleo de estrategias de memorización y elaboración. 


Investigaciones de la década del 80 ya habían enfocado el papel del 
tipo de tarea en el aprendizaje escolar; estudios que tomaron en con- 
sideración aunque sin darle ese nombre, lo que Spivey y King (1989) 
han denominado tareas híbridas en tanto se trata de actividades en las 
que participan de manera articulada la lectura y la escritura: respuestas 
escritas a preguntas de estudio, toma de notas, composición de ensayos, 
elaboración de resúmenes, etc. Estos estudios han examinado de qué 
manera las tareas de leer para escribir y escribir a partir de lo leído se 
vinculan para contribuir a la comprensión del contenido de un tema 
por parte de los estudiantes. 


Newell (1984) analizó los efectos de tres diferentes tareas sobre la 
composición y el aprendizaje: respuestas a preguntas de estudio (usos 
mecánicos de la escritura), toma de notas (composición limitada) y en- 
sayo analítico (producción de un texto coherente que debe ser inteligi- 
ble para un lector), y encontró que la escritura de ensayos produjo más 
operaciones de escritura y de aprendizaje que las respuestas a preguntas 
y la toma de notas. La escritura de ensayos requiere reflexión más pro- 
funda y mayor consideración del contenido y el tipo de operaciones de 
escritura involucradas en su composición exige una reorganización y 
reestructuración de información que no está presente cuando los estu- 
diantes contestan a preguntas o toman notas. La escritura de ensayos 
posibilita que el escritor, en el curso de la selección de ideas, integre 
información de los textos a su conocimiento sobre el tópico en lugar de 
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manejarla en fragmentos aislados, lo que promueve una comprensión 
de conceptos significativamente mejor. 


Langer y Applebee (1984) investigaron las relaciones entre activida- 
des de escritura (resumen, toma de notas, ensayo analítico y respuestas a 
preguntas de guías de estudio) y aprendizaje. En tanto que el resumen y 
la toma de notas en conjunción con la lectura estimuló a los estudiantes 
a dirigir su atención al texto fuente completo de modo comprensivo 
pero superficial, el ensayo analítico pareció dirigir a los estudiantes a 
pensar más profundamente acerca de unas pocas ideas esenciales del 
texto. 


Las respuestas a preguntas comprometen a los estudiantes a pensar 
solamente acerca de la información necesaria para responder a cada pre- 
gunta específica, sin integración de contenido ni procesamiento en pro- 
fundidad de la información del texto. Las conclusiones informan una 
relación directa entre las operaciones de pensamiento de los estudiantes 
y el tipo específico de escritura en la cual se involucraron. 


Con el objetivo de analizar los disímiles patrones de razonamien- 
to y esfuerzo cognitivo que estimulaban diferentes tareas de escritura, 
Newell y Winograd (1989) examinaron los efectos de tres condiciones 
de estudio: sólo lectura, respuestas a preguntas (escritura restringida) y 
producción de un ensayo analítico (escritura extendida) sobre el apren- 
dizaje desde textos. Los datos mostraron que las tareas que involucran 
escritura conducen a un mejor recuerdo que la condición de solo lec- 
tura. 


La escritura de ensayos condujo a una sintaxis más elaborada que las 
respuestas a preguntas, sugiriendo que las respuestas al ensayo analítico 
eran más integradas y las ideas relacionadas con mayor complejidad. La 
condición respuestas a preguntas permitió a los estudiantes expandir 
su atención sobre un área más amplia de información ofrecida sobre el 
texto, mientras que la escritura analítica los enfocó en un conjunto más 
estrecho de información. Estos resultados, sostienen los investigadores, 
parecen compatibles con el supuesto de que la escritura analítica requie- 
re interpretación y organización de evidencia en su apoyo, conduciendo 
a una más compleja manipulación del contenido. Escribir extensiva y 
analíticamente acerca de los conceptos más importantes pareció proveer 
a los estudiantes de un medio para construir relaciones entre conceptos 
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clave, información relevante recogida de los textos fuente y su conoci- 
miento previo. 


Estos resultados sugieren la considerable ventaja que la escritura, 
sea restrictiva o extendida, ofrece a los estudiantes como un modo de 
aprender desde los textos cuando se los compara con estudiar sin escri- 
bir. Más importante es la evidencia empírica de que la escritura de un 
ensayo analítico capacita más a los estudiantes para recordar y aplicar la 
información manipulada que si solo responde a preguntas. 


Las teorías acerca del papel que juega la escritura en el aprendizaje, 
también se aplica más específicamente a su influencia en la comprensión 
de la lectura (Hebert, Gillespie y Graham, 2013). Hebert et al. (2013), 
llevaron a cabo un metaanálisis examinado estudios experimentales que 
compararon los efectos de diferentes actividades de escritura sobre la 
comprensión lectora en estudiantes de nivel primario y secundario: es- 
critura de resumen vs respuestas a preguntas; respuestas a preguntas vs 
toma de notas; escritura de resumen vs toma de notas y respuestas a 
preguntas vs escritura extendida. 


Primero examinaron si una actividad de escritura era más efectiva 
que otra en mejorar la comprensión lectora solo cuando fueron inclui- 
das en el análisis medidas independientes del tratamiento. Después exa- 
minaron las mismas actividades de escritura para determinar si había 
efectos diferenciales de comprensión de la lectura; en este análisis se 
incluyeron medidas tanto inherentes como independientes del trata- 
miento. 


Basados sobre los resultados promedio que incluyeron solo medidas 
independientes del tratamiento, el metaanálisis no apoya la afirmación 
de que una actividad de escritura mejora la comprensión de los textos 
más que otra. Al comparar la escritura de resumen con la de respues- 
tas a preguntas un efecto estadísticamente significativo se encontró a 
favor del resumen cuando se empleó el recuerdo libre como medida 
de comprensión lectora; asimismo se encontró diferencia significativa a 
favor de la escritura extendida empleando la escritura extendida como 
prueba de medida. Estos resultados se explican en el hecho de que si 
bien el recuerdo libre no era inherente al tratamiento, es más similar a 
la escritura del resumen que a la escritura de respuestas a preguntas, ya 
que estimula a los lectores a atender al texto completo más que a partes 
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individuales del mismo. En cambio, la media de escritura extendida 
estaba altamente alineada con el tratamiento. 


Pero no todas las medidas específicas de comprensión de la lectura 
fueron estadísticamente significativas. No se encontraron diferencias 
significativas en la prueba de recuerdo libre cuando las respuestas a pre- 
guntas fueron comparadas con la toma de notas o la escritura exten- 
dida, aun cuando la prueba de recuerdo libre era independiente del 
tratamiento. 


Estos resultados llevaron a los investigadores a concluir que el estu- 
dio emprendido solo proveyó apoyo parcial para las hipótesis que afir- 
maban el efecto positivo de la escritura en la comprensión de los textos 
leídos por los sujetos, entendiendo que los efectos de una actividad de 
escritura particular sobre el aprendizaje puede depender de lo que está 
siendo evaluado, ya que distintas actividades de escritura conducen a 
los estudiantes a enfocar diferentes clases de información. 


Sin embargo, otros resultados se detectaron a través de un metaaná- 
lisis emprendido posteriormente por Graham y Hebert (2011) que in- 
cluyó diseños experimentales y cuasi experimentales. Este metaanálisis 
mostró que hacer escribir a los alumnos de nivel primario y secundario 
acerca del material que leyeron mejora la comprensión de los textos, 
siendo esto válido para los lectores en general y para lectores pocos ha- 
bilidosos en particular, y se aplica tanto a textos narrativos y expositivos 
como a los que tratan contenidos de materias específicas. Además, se 
encontró nuevamente que son cuatro los tipos de escritura que mani- 
fiestan ser efectivas: escritura extendida, escritura de resúmenes, toma 
de notas y responder a preguntas o generarlas. 


Los principales resultados y conclusiones de las investigaciones ana- 
lizadas permiten advertir que el impacto de la lectura y la escritura en 
el aprendizaje dista de ser simple, directo o lineal. El tipo de tarea cons- 
tituye un componente esencial a la hora de pensar las relaciones entre 
lectura y escritura y reorganización cognitivo — conceptual. “Tareas más 
simples como toma de notas y respuestas a preguntas se podrían resol- 
ver apelando a la reproducción de información y a la elaboración de 
textos poco integrados, evidencias de un tratamiento más superficial de 
la información. Por el contrario, tareas como la escritura de un ensayo 
analítico extenso conduciría a la producción de un texto más integrado 
en el que predomina la organización/transformación del contenido pro- 
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visto por los materiales de lectura. La posibilidad de transformación del 
conocimiento se potenciaría más aún si la tarea solicitada involucrara 
la consulta a fuentes múltiples; a este tipo de tarea que requiere la inte- 
gración de fuentes múltiples a la que Spivey y King (1989) denomina 
síntesis discursiva. 
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ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD, 
MUCHO MÁS QUE TRANSFERIR 
IDEAS AL PAPEL 


Alicia Vázquez e Ivone Jakob 


Enseñar a leer es producir ese dejar escribir, la posibilidad de nuevas pa- 

labras, de palabras no pre - scritas. Porque dejar escribir no es solo permitir 
escribir, dar permiso para escribir, sino extender y enseñar lo escribible, prolongar 
lo escribible. La lectura deviene así en el escribir, una tarea abierta en la que 

los textos leídos son despedazados, recortados, citados, in - citados y ex — citados, 
traídos y llevados, entremezclados con otras letras, con otras palabras. Los textos 
son entretejidos en otros textos. (...) 


Reanudar la lectura es re — anudar el texto, hacer que la obra obre, hacer que 
el texto teja, tejer nuevos nudos, enmarañar nuevamente los signos, producir 
nuevas tramas, escribir de nuevo... o de nuevo: escribir. 


(Larrosa, Jorge 2004. La experiencia de la lectura. FCE. Pág. 651) 
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El presente capítulo está dedicado a analizar los procesos cognitivos 
de escritura que se desencadenan en tareas que demandan la produc- 
ción escrita a partir de la lectura de materiales bibliográficos diversos, 
actividad que constituye uno de los requerimientos más frecuentes en 
las aulas universitarias. 


A pesar del desigual desarrollo del conocimiento en los ámbitos de la 
lectura y de la escritura -ya que este último es de formación bastante más 
reciente- los avances logrados permiten considerar aspectos comunes a 
ambos procesos (Solé y Teberosky, 2001). Desde el marco de la psico- 
logía cognitiva se han destacado: a) la comprensión y la composición 
de textos como complejas actividades de producción de significados, en 
las que tienen lugar procesos interactivos y recursivos entre el lector / 
escritor y el material de lectura /escritura; b) el carácter intencional de 
ambas tareas, orientadas por la formulación explícita de un objetivo o 
finalidad por los cuales se lee / escribe; c) el papel primordial que juegan 
los conocimientos previos de lectores y escritores; d) el despliegue de es- 
trategias de regulación y control conscientes de la actividad por parte de 
los sujetos que llevan a cabo la tarea de leer / escribir y e) la naturaleza 
contextualizada y situada de estas actividades. 


No resulta fácil, por lo tanto, discriminar los límites netos entre lec- 
tura y escritura cuando se elabora un texto en base a fuentes bibliográfi- 
cas. Aunque en el transcurso de la actividad la atención puede dirigirse 
momentáneamente a una u otra, “lo característico es que la lectura se 
acompañe de diversos tipos de escritura, que la textualización se apoye 
en la frecuente consulta de los textos ya incorporados, así como que 
despierte la necesidad de buscar nuevas fuentes; y éstas, en fin, generan 
nuevas ideas o plantean conflictos que obligan a reescribir el texto que 
también se va leyendo”. De manera que el eje central de la actividad 
se desplaza constantemente de la lectura, apoyada en la escritura, a la 
composición del texto, apoyada en la lectura (Miras y Solé, 2007, p. 
83). Cuando los estudiantes se ven enfrentados a tareas de este tipo, 
deben desencadenar, en consecuencia, estrategias adecuadas tanto de 
comprensión como de producción del lenguaje escrito. 


Sin embargo, tratar de manera articulada la lectura y la escritura no 
significa que las estrategias implicadas en estos procesos sean idénticas, 
se confundan o que no sean disociables en algunos momentos (Miras y 
Solé, 2007). Es posible, en consecuencia, un tratamiento diferenciado 
de las actividades de escritura, que es lo que focalizamos en este capítu- 
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lo. En primer lugar discutimos las concepciones habituales de escritura 
generalmente sostenidas por estudiantes universitarios y que son cues- 
tionables desde el punto de vista de las teorías de la composición escrita, 
tanto como desde la opinión de escritores profesionales. En segundo 
lugar nos dedicamos a explicar los modelos del proceso de escritura que 
más difusión han tenido y que han dado lugar a numerosas investigacio- 
nes y propuestas de enseñanza en los últimos años. Además, mostramos 
a través de testimonios de estudiantes universitarios, las modalidades 
particulares que despliegan al momento de resolver tareas de escritura 
que se les demanda en contextos de estudio. La importancia de abordar 
este tema radica en la posibilidad que ofrece para reflexionar acerca de 
los modos y los enfoques que se adoptan antes la tarea de producir un 
texto así como discutir y revisar las prácticas de escritura habituales en 
la universidad. 


1. ¿Qué es escribir? 


Las principales perspectivas teóricas en el área del lenguaje escrito 
conciben al proceso de escribir como una compleja actividad de reso- 
lución de problemas retóricos que incluyen todos los componentes de 
la situación comunicativa: el tema o contenido del escrito, la conside- 
ración de la audiencia y los propósitos e intenciones del escritor que 
orientan la producción de un texto particular. 


En efecto, en el marco de la psicología cognitiva se conceptualiza a 
la escritura como una tarea de resolución de problemas; pero se trata de 
un problema particular, de naturaleza retórica. La singularidad reside 
en que la tarea de escritura, se origina en un problema poco estructu- 
rado o poco definido, en el sentido de que no implica una única vía de 
resolución (a diferencia, por ejemplo, de un problema matemático que 
se resuelve mediante un algoritmo preciso). Desde este punto de vista, 
requiere del escritor un esfuerzo dirigido a definir los objetivos de la 
tarea y los procedimientos a utilizar para lograrlos; es el propio escritor 
quien estructura la tarea y decide la manera de llevarla a cabo (Miras, 
2000). La configuración de la tarea y los procedimientos de realización 
configuran las estrategias que permiten regular y controlar el proceso 
completo, las cuales se describen en el modelo del proceso de escritura 
de Hayes y Flower (1980). 
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Estas aportaciones teóricas cuestionan concepciones habituales so- 
bre el proceso de escribir, generalmente vinculadas con exclusividad a la 
inspiración, dotes naturales, espontaneidad, creatividad e imaginación 
del autor, lo que es evidente en los siguientes enunciados metafóricos 
escritos por estudiantes universitarios!: 


Dejar correr la pluma junto con la imaginación 


Expresar sin límites lo que pensamos y sentimos de nosotros mismos 
y del mundo que nos rodea 


Reflejar con grafías los pensamientos del alma 
Abrir capullos de ideas que florecen en palabras 
Una lluvia torrencial de ideas 

Dejar cabalgar sin frenos mi imaginación 


Dejar volar lo que llevo adentro 


Como se puede observar, estas metáforas reflejan las ideas o creencias 
de algunos estudiantes, incluso de los universitarios, acerca de lo que 
es escribir a pesar de haber experimentado numerosas situaciones de 
escritura en las que es necesario considerar restricciones temáticas, lin- 
gúísticas y contextuales. En tanto la producción está orientada funda- 
mentalmente por la emergencia natural de las ideas, estas concepciones 
no reflejan los complejos procesos cognitivos que están presentes en la 
tarea de la composición escrita (Vázquez y Jakob, 2000). 


La escritura entendida como la libre expresión de las ideas no atien- 
de a circunstancias discursivas particulares en las que son importantes 
la consideración de la audiencia, delimitación del tópico o tema, pro- 
piedades de los textos y aspectos vinculados a las convenciones propias 
del sistema de la lengua. Aun en aquellas actividades de escritura es- 
trechamente vinculadas a la creatividad, como los textos literarios, los 
escritores reconocen la dificultad implicada en una producción ajustada 
a determinadas normas. Así lo expresan Vargas Llosa y Octavio Paz: 


Cuando empiezo a trabajar en [una] novela en sí misma, hago un 
bosquejo general del argumento...al que nunca me atengo, ya que 
lo cambio a veces por completo a medida que avanzo, pero que me 
permite empezar. Después empiezo a armar todo, sin preocuparme 


1 Metáforas elaboradas por docentes y estudiantes universitarios solicitadas en el marco de 
distintas actividades de formación. 
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en absoluto por el estilo, escribiendo y reescribiendo las mismas es- 
cenas, reconstruyendo situaciones completamente contradictorias... 


La materia prima, cruda, me ayuda, me da seguridad. Pero es la 
parte de la escritura que más me causa problemas. Cuando estoy 
en esa etapa, procedo con mucha cautela, siempre inseguro del re- 
sultado. Después, una vez que la termino [...] todo cambia. En ese 
momento sé que la historia está allí, encerrada en lo que yo llamo 
mi “magma”. Es un caos absoluto, pero la novela está allí, perdida 
en una masa de elementos muertos, escenas superfluas que van des- 
apareciendo o escenas que se repiten desde diferentes perspectivas, 
con diferentes personajes. Es todo muy caótico, y sólo tiene sentido 
para mí. Pero de allí nace la historia. Hay que separarla del resto, 
limpiarla, y ésa es la parte más placentera del trabajo. A partir de 
ese momento estoy en condiciones de trabajar mucho más tiempo 
sin la carga de ansiedad y tensión que acompaña la escritura de la 
primera versión. Creo que lo que más me gusta no es la escritura 
misma, sino la reescritura, el editing, la corrección... Creo que es la 
parte más creativa de la escritura. 


Mario Vargas Llosa, entrevistado por Ricardo Setti en 1990. 
París Review, 1996 Confesiones de Escritores. Escritores Latinoa- 
mericanos. Buenos Aires, El Ateneo. 


(...) corrijo incesantemente. Algunos críticos dicen que demasiado 
y quizás tengan razón. Pero si existe un peligro en la corrección, el 
peligro que implica no corregir es mucho mayor. Creo en la inspi- 
ración, pero también creo que hay que ayudarla, reprimirla y hasta 
contradecirla. 


(...) Lo peor es la angustia que precede al acto de escribir...las ho- 
ras, días o meses durante los que buscamos en vano la frase que abre 
el grifo y hace fluir el agua. Una vez que esa primera frase ha sido 
escrita, todo cambia: el proceso es absorbente, vital enriquecedor, 
independientemente del producto final. Escribir es una bendición! 


Octavio Paz, entrevistado por Alfred MacAdam en 1990. París 
Review, 1996 Confesiones de Escritores. Escritores Latinoamerica- 
nos. Buenos Aires, El Ateneo. 


En las citas precedentes los autores aluden de alguna manera, aun- 
que probablemente no de manera consciente, a algunos de los compo- 
nentes y operaciones que se despliegan al momento de producir un tex- 
to, tal como han sido explicados y descriptos por las teorías del proceso 
de composición escrita. 
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2. Procesos cognitivos de composición escrita 


Los psicólogos enrolados en la corriente cognitiva han diseñado la 
técnica de análisis de protocolos para examinar los procesos psicológi- 
cos involucrados en las tareas de resolución de problemas. Investiga- 
dores interesados en la composición han adoptado esta técnica para 
indagar los procesos psicológicos implicados en la producción de tex- 
tos escritos. Protocolos verbales o de pensamiento en voz alta (1hin- 
king aloud protocols) se obtienen solicitando a los sujetos que expresen 
cada pensamiento que surge en sus mentes mientras escriben. Hayes y 
Flower (1980) consideran que tales protocolos constituyen una ayuda 
para comprender una gran variedad de tareas, pero reconocen que en 
sí mismos resultan incompletos, ya que muchos eventos que ocurren 
durante la ejecución de la tarea no son informados por los sujetos. El 
trabajo del investigador consiste en tomar los datos suministrados por 
el protocolo para inferir un modelo de los procesos psicológicos subya- 
centes. A pesar de la limitación señalada, estos autores admiten que el 
poder de esta técnica radica en la riqueza de datos que provee; aunque 
incompletos, brindan mucha más información acerca de los procesos 
que el solo análisis del producto; es decir, del texto escrito. 


En los párrafos siguientes, se analizarán diferentes modelos del pro- 
ceso de escritura que se ubican en la tradición de la investigación de 
resolución de problemas, utilizan la técnica de pensamiento en voz alta 
para registrar las operaciones mentales que tienen lugar durante el acto 
de escribir, lo que permite comparar el desempeño de escritores madu- 
ros o expertos con el de escritores inmaduros o inexpertos. Si bien se 
reconoce que estos modelos no han sido inicialmente concebidos para 
explicar el proceso de escritura a partir de la lectura, son numerosos los 
estudios que los han adoptado como marco de referencia para anali- 
zar la actividad intelectual que se despliega para resolver tareas escritas 
apoyadas en fuentes externas de información, tales como las asignadas 
como materiales de estudio. En lo que sigue se hará referencia a dos 
de los modelos que se han elaborado y que más impacto han tenido 
en la investigación y en el campo educativo: el modelo del proceso de 
escritura de Hayes y Flower y el modelo del proceso de escritura de 
Scardamalia y Bereiter. 
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2.1. Escribir: planificar, redactar y revisar 


La estructura del modelo propuesto por Hayes y Flower (1980) pre- 
senta tres partes: el ambiente de la tarea, la memoria de largo plazo y 
el proceso de escritura, constituyendo las dos primeras el contexto en el 
cual el modelo opera. El ambiente de la tarea abarca factores externos 
al escritor; incluye la consigna de escritura: descripción del tópico, de la 
audiencia e información relevante de las motivaciones del escritor. Una 
vez que la producción ha comenzado, el ambiente incluye además el 
texto escrito hasta el momento, al cual el escritor apela reiteradamente 
durante la composición. La memoria de largo plazo comprende cono- 
cimientos de distintos tipo: de temas particulares, de la audiencia y de 
esquemas discursivos generales. 


La actividad de escritura abarca tres procesos principales: planea- 
miento, redacción? y revisión y varios subprocesos, todos ellos carac- 
terizados por su función. Es importante señalar que planeamiento, re- 
dacción y revisión no son etapas que se suceden unas a otras de manera 
secuencial y fija, sino que la característica fundamental del proceso de 
composición es la recursividad. En la formulación inicial del modelo 
esta actividad está regulada por un componente de control denominado 
monitor; sin embargo, en formulaciones posteriores, este componente 
permite explicar las diferencias individuales entre los escritores (si la 
elaboración del plan ocurre antes de empezar a escribir o si se intercalan 
planeamiento y escritura, por ejemplo) y no el control y activación de 
uno u otro proceso según decisiones estratégicas del escritor (Hayes, 
2012). 


e Planeamiento 


Consiste en elaborar una representación general, abstracta del tex- 
to que se intenta escribir. No es necesario que constituya un esquema 
completo o muy desarrollado; a veces una palabra clave o una lista de 


2 Este vocablo ha sido traducido al español también como textualización (Camps, 1994) y 
traducción (McCarthey y Raphael, 1992 y Flower y Hayes, 1994). 
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palabras son suficientes para abarcar un conjunto de ideas. Estas pue- 
den ser también representadas por una imagen visual. 


Son subprocesos del proceso de planeamiento la selección de ideas, 
su organización y la formulación de objetivos. 


+ Generar ideas involucra la búsqueda de información, ya sea en 
la memoria de largo plazo. Esas ideas pueden emerger de forma 
muy estructurada y completa (en el caso, por ejemplo, que se 
escriba un texto muy conocido, como una carta familiar), pero 
en otras oportunidades se tratará de ideas fragmentadas, aisladas, 
contradictorias. 


+ El subproceso de organización de ideas es el responsable de or- 
denar y vincular la información que ha sido generada en una 
estructura conceptual jerárquica, clara y coherente. Este subpro- 
ceso también cumple un importante papel en la creación de nue- 
vas ideas ya que agrupa información, rellena lagunas, establece 
vínculos generando así nuevos conceptos. 


+ El subproceso de formulación de objetivos es responsable de es- 
tablecer las metas que guían el proceso de composición en su 
totalidad; abarca objetivos de procedimiento (iniciar el texto con 
una pregunta o un ejemplo), temáticos (argumentar a favor o en 
contra de una posición, explicar un enfoque o una perspectiva) 
o ambos. 


Cuando el contenido del texto que se escribe está mediado por la 
lectura de fuentes bibliográficas es posible señalar algunas particulari- 
dades vinculadas a la generación y organización de las ideas y de la 
formulación de objetivos. En efecto, Hayes (1996) sostiene que cuando 
los estudiantes leen para obtener información suelen enfrentarse con 
problemas tanto en relación al proceso de selección como al de incor- 
poración del material seleccionado a su propio texto. Se trata de difi- 
cultades para detectar la relevancia y pertinencia de la información que 
la producción escrita exige, quizás por la imposibilidad de asignar un 
objetivo propio al trabajo que se le solicita o de descubrir el sentido a 
la tarea. Destaca así la importancia de una interpretación adecuada de 
materiales sobre los que se basa un escrito. En este sentido afirma que si 
los escritores no leen con competencia, si sobre simplifican o interpre- 
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tan incorrectamente los textos fuente, es probable que se vean afectados 
los textos que escriben. 


Es necesario señalar que el propio Hayes (1996), en una primera 
reformulación del modelo, admitió que inicialmente le había asignado 
excesiva importancia al proceso de planeamiento y reconoció que el 
énfasis que le había otorgado conduce a suponer que la ausencia de 
una representación previa y global del texto podían tener consecuencias 
negativas en el producto escrito, ya que al proceder de esta forma, los 
escritores no dispondrían de un instrumento de control que les permita 
regular el proceso de escritura para alcanzar las metas, en el caso de que 
las hubieren formulado implícita o explícitamente, de la tarea. 


Presentamos a continuación un breve fragmento de los intercambios 
mantenidos por dos estudiantes al elaborar una tarea de escritura en 
base a la lectura de materiales bibliográficos. Esos intercambios ponen 
de manifiesto los subprocesos de la planificación: los estudiantes aluden 
a los objetivos y destinatarios de su texto, generan ideas y piensan en 
cómo organizarlas?: 


(...) 


Estudiante 2: ¿Qué objetivo podríamos poner? 


Estudiante 1: Para mi podríamos poner algo así como que nuestro 
objetivo a lo mejor es proponer ciertas estrategias para mejorar [el 
aprendizaje] de las Ciencias Sociales en los alumnos. 


E2: Sí, puede ser. 
El: O bueno, después lo armamos bien. 
E2: Y puede ser para el docente, o sea dirigido a... 


El: A los docentes, sí... entonces; primero la introducción... dentro 
de la introducción: el objetivo... y los destinatarios, el destinatario. 
Bueno. En el desarrollo... 


E2: Tenemos que ver qué ideas vamos a poner. 
El: Podemos plantear... 


E2: Podemos ver primero lo que plantea la Psicología Genética en 
general. 


El: Sí, 


3 Datos correspondientes al Proyecto PICTO Aprendizaje a partir del texto. Comportamiento 
estratégico de estudiantes de nivel medio y superior en lectura y es de textos. Directora: 


Alicia Vázquez. Período: 2003 — 2005. Aprobado y subsidiado por ANPCYT — FONCYT. 
SECYT — UNRC. 
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E2: Poné que nosotros estamos... o sea, que nos vamos a basar en la 
Psicología Genética y ahí poner algunas cosas... 


El: Claro, que vamos a tomar como base, claro... las cosas más im- 
portantes que la Psicología Genética le va a brindar a la Didáctica. 


En ocasiones las discusiones de los estudiantes se materializan en 
planes escritos que plasman sus metas y los temas que pretenden de- 
sarrollar en el texto. Estos planes son considerados por Hayes (2012) 
como actividades especializadas en tanto no solo implica formular me- 
tas, generar ideas y evaluarlas sino que también implica textualización; 
constituye, por lo tanto, un proceso completo de escritura diseñado 
para ayudar al autor del plan a producir otro texto. 


Los planes escritos producidos por los alumnos exhiben variabilidad 
en la forma de organizar la información que presentan. Se han distin- 
guido los siguientes tipos de planes a propósito de la elaboración de 
un informe académico solicitado como tarea de aprendizaje (Vázquez y 


Jakob, 2007): 


e Esquema de contenidos. Estos planes incluyen temas o enuncia- 
dos breves bajo la forma de una lista, con o sin organización 
jerárquica. La organización gráfica del plan corresponde a una 
disposición vertical de los ítems con los que se anticipa el texto. 
En general los planes contienen apartados que remiten a la es- 
tructura formal del texto (introducción, desarrollo y conclusión) 
y, dentro de ellos, precisiones acerca de los temas e intenciones a 
las que se espera atender. 


e Prosa escrita extendida. Estos planes se componen de enunciados 
completos con un mínimo nivel de esquematización. En algunos 
casos se exponen cuestiones retóricas a considerar en la construc- 
ción del texto. En relación a la anticipación de las ideas a ser de- 
sarrolladas en el informe, se escriben enunciados que adquieren 
formulaciones lingiísticas más extensas que las encontradas en 
los esquemas de contenidos. Estas formulaciones que, en ocasio- 
nes resultan confusas, remiten a tópicos muy amplios que no se 
especifican. Aún así, y de la misma manera que en el tipo de plan 
anterior, hay una mayor referencia a contenidos particulares en 
los enunciados presentados en lo que correspondería al Desarro- 
llo del informe a elaborar. 
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* Diagramas. Este tipo de planes corresponde a lo que Vélez 
(2004) denomina organizadores gráficos. Se presentan palabras 
o enunciados de corta extensión, habitualmente acompañados 
de marcas que sirven para destacarlos (círculos, recuadros) y se 
representan relaciones entre ellos a través de llaves, flechas, etc. 
En algunos casos los enunciados presentan alguna expansión, no 
solo aparecen palabras o frases. Estas palabras o enunciados bre- 
ves y los recursos gráficos remiten a ideas que se relacionan entre 
sí. La disposición misma en el espacio comunica información 
acerca de la representación que se ha hecho de los conceptos y 
de las relaciones que se piensan entre ellos (jerarquía, posición de 
un concepto respecto de otro). 


e Redacción (traducción, textualización) 


Este proceso consiste en transformar las ideas que han sido generadas 
(esquemáticas, fragmentadas) en enunciados lingúísticos que hagan al 
texto comprensible para un lector; es decir, producir oraciones y párra- 
fos escritos aceptables en función de los objetivos o metas formuladas y 
las ideas que han emergido y se han concretado en el plan de escritura. 


Básicamente esta actividad, según Schneuwly (1992), supone una 
operación de linearización en la que se distinguen dos aspectos: lexicali- 
zación y sintagmatización por un lado, y textualización, por otro. Las 
siguientes definiciones de Cassany (1999) nos ayudan a aclarar estos 
conceptos. 


La linearización consiste en transformar los planes e ideas del con- 
tenido textual en una secuencia lineal de prosa. La dificultad de este 
proceso radica en la diferente naturaleza de los planes o bosquejos que 
representan de manera simultánea relaciones complejas y pluridimen- 
sionales de conceptos y el escrito mismo que debiera expresar las ideas 
y sus vinculaciones en una secuencia unidireccional de signos verbales 
con restricciones sintácticas, semánticas y estilísticas. 


La sintagmatización y lexicalización consiste en generar enunciados 
o proposiciones y en seleccionar las unidades lingilísticas más adecuadas 
para denominar las realidades extralingúísticas a que aludirá el texto. 
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Finalmente, la textualización se refiere a la organización de esos 
enunciados de acuerdo a las restricciones que impone la linealidad del 
discurso. Incluye, entre otros, los recursos de cohesión (por ejemplo, los 
conectores) que son indispensables para otorgar coherencia al discur- 
so escrito. Nuevamente las discusiones mantenidas por dos estudiantes 
mientras escriben un texto que les han solicitado, nos permite ejempli- 
ficar los problemas de enlace de párrafos y de progresión temática que 
se presentan al momento de textualizar o redactar”: 


E 1: Y bueno, esto de acá. Esto que te dije antes que era estático 
pero elaborémoslo nosotras. 


E 2: Es que cambiamos de tema [...] 
E 2: No, pero queda como desenganchado [...] 
E 1: Y hay que engancharlo con esto [...] 


e Revisión 


El relevante papel de la revisión ha sido destacado por McCutchen, 
Mardean y Shannon (1997, pág. 667) en términos que vinculan la es- 
critura y el pensamiento: 


Si escribimos para descubrir lo que pensamos, revisamos para 
comprender lo que pensamos. La revisión es el proceso de volver a 
nuestros pensamientos, evaluándolos y clarificándolos o aún recon- 
ceptualizándolos dentro del texto. 


La función de este proceso es tanto profundizar nuestro conocimien- 
to del tema acerca del cual escribimos, como mejorar la calidad del tex- 
to escrito, para lo cual se desencadenan dos subprocesos: lectura (exa- 
men, evaluación) del texto escrito tendiente a estimar si éste responde a 
la representación inicialmente imaginada, y corrección (revisión), que 
apunta a la modificación del texto o del plan de escritura o de ambos. 


El escritor no evalúa el texto una vez que ha finalizado su producción 
sino que, de manera constante, permanente, examina lo que ha escrito 
tratando de constatar su adecuación a los objetivos que se planteó al ini- 
ciar la tarea y que guían la redacción (Hayes y Flower, 1980). Incluida 
como un subproceso de la producción textual tendiente a su reajuste 
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constante, la evaluación, como dice Camps (1994) se vincula de ma- 
nera privilegiada con la revisión. Evaluación y revisión son actividades 
estrechamente vinculadas sin que por ello se confundan. Mediante la 
evaluación el escritor verifica las inadecuaciones en el texto y en fun- 
ción de ello, desencadena la revisión, operación que consiste en cambiar 
aquellos aspectos del texto en los que se constata un desajuste (Camps, 


1994). 


Desde las formulaciones de la psicología cognitiva, tanto el proceso 
como el producto son sometidos a revisión. Así, en el modelo de Be- 
reiter y Scardamalia (1987), la revisión abarca desde la corrección de 
errores hasta la reformulación de metas; el de Hayes y Flower (Hayes, 
Flower, Schriver, Stratman y Carey, 1987) incluye tanto lo que ha sido 
escrito como lo que ha sido planeado. 


Para dar cuenta de la complejidad de la actividad de revisión, Nold 
(en Fitzgerald, 1987) señala que no sólo incluye corrección de inade- 
cuaciones léxicas o sintácticas de la prosa escrita, sino también cambios 
en el significado del texto; agregados o sustituciones para esclarecer el 
significado originalmente intentado; análisis de la forma o género tex- 
tual; construcción de oraciones gramaticalmente legibles; corrección de 
estilo y sintaxis que oscurecen el significado o que son inaceptables des- 
de el punto de vista de la lengua. 


Fitzgerald propone una definición amplia de revisión que intenta 
rescatar los aspectos señalados por los distintos autores: 


Revisión significa producir cualquier cambio en cualquier momen- 
to en el proceso de escritura. Involucra identificar discrepancias 
entre el texto intentado y el instanciado, decidiendo qué debería 
ser cambiado, cómo hacer los cambios y producirlos efectivamente. 
Los cambios pueden afectar o no al significado del texto, pueden 
ser profundos o superficiales. Pueden, además, ser realizados en la 
mente del escritor antes de escribir, en el momento que se escribe o 
después que el texto ha sido escrito (Fitzgerald, 1987: 484). 


Hayes y Nash (1996) reconocieron la importancia de la lectura en 
este proceso. Puso de relieve que la revisión global para controlar la 
organización del escrito durante y al finalizar el proceso de escritura, 
se aproxima a un enfoque de la tarea caracterizado por la recursividad 
y por el control de la relevancia y pertinencia de los contenidos. La es- 
trategia de leer para revisar es caracterizada como una clase diferente a 
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la de leer para obtener información, ya que la primera implica no solo 
atender al significado del texto que se escribió sino para identificar pro- 
blemas, tratando de advertir al mismo tiempo posibilidades de mejora 
aunque no necesariamente provengan de esos problemas. 


El siguiente es un ejemplo en el que se observa que mediante una 
evaluación realizada por los estudiantes, confirman una decisión previa- 
mente tomada: no escribir el objetivo del trabajo en el apartado corres- 
pondiente a la introducción, aunque no sea una alternativa adecuada: 


E 1: Para mí eso ya sería la introducción ¿y el objetivo nuestro?... 
[Advierten que no formularon un propósito para el trabajo, leen lo 
que escribieron hasta el momento] 


E 2: (...) pero ahí nosotras no podemos poner el objetivo. 


E 1: Porque ponemos lo que es indispensable y no ponemos el obje- 
tivo. No, bueno, pero lo importante... 


E 2: Pero el objetivo no va dentro de la introducción, ¿o sí? 


E 1: No, no, el desarrollo... empezamos por el desarrollo y ahí po- 
nemos: nuestro objetivo y ta, ta, ta... 


Pese a que los alumnos habitualmente revisan los textos que escriben, 
algunas de las estrategias que emplean son más adecuadas que otras. De 
hecho, cuando revisan, es frecuente que enfoquen aspectos superficiales 
y puntuales de los textos sin que adviertan problemas lingúísticos y 
conceptuales de envergadura (Torrance, Thomas y Robinson, 1999). 


Las diferencias en las modalidades de evaluación fueron identifica- 
das en un estudio realizado por Hayes et. al. (1987) a partir del cual se 
describieron marcados contrastes en la manera en que ejecutan las ta- 
reas de revisión los escritores expertos y los inexpertos. Esas diferencias 
se sintetizan en la Tabla 1. 


5 Idem nota anterior 3 
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Tabla 1. Revisión en escritores expertos e inexpertos 


ESCRITORES EXPERTOS 


ESCRITORES INEXPERTOS 


Dedican más tiempo a la revisión y es 
mayor la cantidad de correcciones que 
ejecutan 


Atienden más sistemáticamente a 
diferentes aspectos del texto 


Abordan la tarea de manera global y 
orientada hacia el significado del texto 


Atienden en mayor medida al contexto 
retórico y a problemas relacionados 


Inician la actividad de revisión dema- 
siado prematuramente, cuando sólo 
una o dos oraciones han sido escritas 


Se centran en cambios en las palabras 
individuales con énfasis en problemas 
de selección léxica y sintaxis o de los 
párrafos como aspectos separados del 
texto 


Dependen del orden en que los proble- 
mas se presentan y aplican una rutina 


con el contexto, tomando en consi- 
deración el propósito del texto en la 
situación comunicativa 


fija sin adecuarla a medida que la tarea 
transcurre 


+ No prestan atención al propósito 
del texto o aspectos de la situación 
comunicativa 


+ Anticipan criterios, establecen prio- 
ridades y utilizan estrategias flexibles 
que adaptan constantemente en el 
transcurso de la tarea + Se manifiestan menos habilidosos para 

inferir unidades e der del texto 

y para considerar las intenciones del 


escritor y las necesidades del lector. 


+ La detección de errores se presenta 
como un proceso azaroso que as 
sin metas ni estrategias bien planeadas. 


El modelo que se acaba de describir permite caracterizar el desem- 
peño de los escritores expertos y marcar la diferencia sustancial con los 
escritores poco habilidosos. Los protocolos de escritores expertos mues- 
tran que la escritura es una actividad compleja que requiere permanen- 
temente procesos reflexivos: elaborar y reformular metas y planes para 
el logro de esas metas, examinar críticamente decisiones ya tomadas, 
anticipar dificultades, reconciliar ideas contradictorias. 


En los protocolos de escritores inmaduros, en cambio, no se obser- 
van expresiones que evidencien pensamiento reflexivo, sino que adop- 
tan procedimientos que les permite generar textos de una manera prin- 
cipalmente lineal, reduciendo la tarea a expresar por escrito lo que ya se 
sabe acerca del tópico asignado. 


Cabe consignar, finalmente, que en la última reformulación del mo- 
delo (Hayes, 2012), la motivación fue incluida como un componente 
principal ya que parece estar íntimamente involucrada en muchos as- 
pectos de la escritura, aunque no explica adecuadamente cómo influye. 
Es probable que sea apropiado para explicar de manera general su im- 
pacto en el establecimiento de metas pero de ningún modo en la mane- 
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ra en que se vincula con la la evaluación. Según el autor el modo más 
evidente en que la motivación es importante para la escritura está dado 
por su influencia en el deseo de las personas a comprometerse con la 
actividad. Menciona resultados de investigaciones que sugieren que si la 
gente escribe, cuán extensos son los textos que escriben y en qué medida 
atienden a la calidad de lo que escriben depende de su motivación. Por 
otra parte, el análisis de protocolos conduce a pensar que probablemen- 
te escritores fuertemente motivados para producir textos de alta calidad 
revisen y corrijan lo que han escrito más que los menos motivados. 


2.2. Escribir: decir o transformar lo que se sabe 


Los modos distintos de proceder al momento de escribir nos condu- 
ce también a considerar los planteos de Bereiter y Scardamalia (1987) 
quienes elaboraron dos modelos diferentes de los procesos de compo- 
sición: decir y transformar el conocimiento. El primero hace referencia 
a la actividad de expresar por escrito ideas ya disponibles en el pen- 
samiento del escritor; el segundo al desarrollo y profundización de la 
comprensión como producto de la actividad de escribir. 


Estos efectos sobre la comprensión no son propiedades universales 
del proceso de composición, sino el resultado de ciertos procedimien- 
tos complejos de solución de problemas presentes en un modo de 
composición y ausentes en el otro (Scardamalia y Bereiter, 1992: 


44). 


El modelo de decir el conocimiento consiste en un proceso pensar- 
decir que se inicia y se mantiene hasta agotar las ideas de la memoria 
del escritor. El siguiente fragmento de protocolo ilustra esta estrategia 
de composición. 


Tengo un montón de ideas y escribo hasta que mi suministro de 
ideas se agota. Entonces intentaría pensar en más ideas hasta el 
punto en que no puedes obtener ninguna idea más que merezca la 
pena llevar al papel y entonces lo acabaría (Scardamalia y Berei- 
ter, 1992: 49). 
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El modelo decir el conocimiento muestra que la creación de un tex- 
to puede producirse sin la necesidad de un plan u objetivo global para 
elaborar las condiciones que definen la situación comunicativa: tema y 
tipo de texto, audiencia al que se dirige y propósitos que se pretenden 
lograr con el escrito. 


De acuerdo al modelo de transformar el conocimiento, a medida que 
el escritor analiza el problema y establece objetivos concretos se gene- 
ran dos espacios de problemas: el espacio de contenido (qué decir) y el 
espacio retórico (cómo decirlo y con qué intención). La transformación 
del conocimiento se produce en el espacio del contenido, pero para 
que ésta tenga lugar debe haber una interacción entre los dos espacios 
de problemas. El modelo muestra esa permanente interacción en dos 
direcciones entre el tratamiento del texto y la elaboración del conoci- 
miento, es decir, entre el desarrollo del conocimiento y el desarrollo del 
texto. 


Este proceso dialéctico no está presente en el modelo decir el cono- 
cimiento, porque el escritor no se plantea problemas retóricos. En este 
caso, el contenido recuperado de la memoria se incorpora directamente 
al texto, o es descartado y se intenta recuperar otro contenido más per- 
tinente a los efectos de completar la composición. De allí que estos es- 
critores consideren que la composición consiste en expresar por escrito 
las ideas que ya están formadas en su pensamiento. 


En contraposición con este proceso de generación directa, otros 
escritores describen la tarea de producción textual como un proceso 
recursivo, mucho más complejo. Scardamalia y Bereiter ofrecen la des- 
cripción registrada por un escritor profesional, Aldoux Huxley, quien 
expresa: 


“Generalmente, escribo todo muchas veces. Todos mis pensamientos 
son segundos pensamientos. Y corrijo bastante cada página, o la 
reescribo muchas veces sobre la marcha...Las cosas se me aparecen 
en trozos, y cuando los trozos aparecen tengo que trabajar duro 


para hacer de ellos algo coherente” (Scardamalia y Bereiter, 1992: 
49). 


Las relaciones entre escritura y pensamiento están también presentes 
en las siguientes reflexiones: 
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“A través del lenguaje se puede llegar a ideas a las que, de otra 
manera (ni siquiera sentándonos a pensar en soledad) hubiéra- 
mos tenido acceso. Es el acto mismo de escribir el que lleva a 
una persona a la idea y nada lo puede reemplazar”. 


Don DeLillo, 2005, entrevistado por Juana Libedinsky. La Na- 
ción. Suplemento Cultural, 


“(...) un ensayo es la escritura del acto de pensar sobre algo. 
Escribo porque quiero saber cómo es eso que estoy pensando 
y que no lograré saber si no lo escribo. Se piensa porque se 
escribe”. 


Beatriz Sarlo, 2001. Clarín”. Revista N. 


Si bien el modelo de Bereiter y Scardamalia no sufrió modificacio- 
nes posteriores, otros especialistas destacaron el papel que puede jugar 
cuando se escribe a partir de fuentes. Al respecto señalaron que en su 
versión original las formulaciones referidas a la producción del texto 
elaboradas desde el marco de la psicología cognitiva aludían al conoci- 
miento disponible en la memoria de largo plazo del escritor (los sujetos 
dicen o transforman su conocimiento personal mientras escriben); pero 
si las consideramos desde el punto de vista del aprendizaje, es posible 
concebir que los individuos también pueden reproducir o reestructurar 
la información que proviene de otros textos. Desde este punto de vista, 
Tynjálá, Mason y Lonka (2001), sostienen que los procesos de decir y 
transformar el conocimiento tienen su par conceptual en el campo del 
aprendizaje. Éste puede ser concebido como adquisición e incremen- 
to del conocimiento por medio de la reproducción de información ya 
elaborada o como un proceso creativo por el cual los aprendices cons- 
truyen significados y transforman ideas, el cual producirá cambios en 
su pensamiento. 


Las precedentes formulaciones resultan pertinentes para analizar los 
procesos de composición que despliegan los estudiantes universitarios 
ante la tarea de elaboración de un texto a partir de la lectura de mate- 
riales bibliográficos de referencia. En el ejemplo que se presenta a conti- 
nuación es posible reconocer algunos de los componentes que caracteri- 
zan a uno u otro de los modelos descriptos. Se trata del registro grabado 


6 Disponible en http://www.lanacion.com.ar/704012-el-terror-narrativa-global 
7 Disponible en http://edant.clarin.com/suplementos/cultura/2001/09/23/u-00311.htm 
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y trascripto del diálogo mantenido por dos grupos de estudiantes que 
trabajaban en díadas para elaborar un informe escrito solicitado en una 
materia, en base a una consigna, cuya resolución requería una tarea de 


síntesis de información suministrada por las fuentes*: 


Grupo 1 
Tema solicitado en la consigna: 
La alfabetización en el debate contemporáneo 


Grupo 2 

Tema solicitado en la consigna: 

La enseñanza de las Ciencias Sociales desde la pers- 
pectiva constructivista 


E 1: Bueno... el tema... la alfabetización en el 
debate contemporáneo [lee la consigna]. 

E 2: Tendríamos que poner primero... una de- 
finición. Para mí primero alfabetización, como 
que es un concepto complejo, que va cambiando 
a través de los años y todo eso... pará... [explora 
las fuentes bibligráficas] 


(...) 


Hay que tener en cuenta... acá, acá [indica par- 
tes de un texto fuente y lee]: concepto complejo 
que engloba un conjunto de conocimientos y 
habilidades, técnicas, valores, y usos sociales que 
varían en el tiempo y en el espacio... concepto 
complejo que engloba un conjunto de cono- 
cimientos y habilidades... técnicas, valores, 

y usos sociales que varían en el tiempo y en el 
espacio... bueno 


E 1: Esto de que el concepto de alfabetización es 
individual y social... ¿pondremos eso también? 
E2: Si si, ponelo como concepto, como un ítem 
E 1: Es así... hay dos dimensiones y después 
explica... individual y social... no se! .... esto me 
parece ... porque después dice: ser alfabetizado 
implica dominios, seria del sistema notacional 
todo esto que es el otro texto competencia que se 
yo ... esto tendríamos que ponerlo! 

E 2: Pará, pará! Porque estamos enfocándonos... 
en alfabetización... eso seria una diferenciación 
de alfabeto y no de alfabetización 

El: Si 

E 2: Bueno por eso...esto es una definición de ser 


alfabetizado 


(...) 


El: (...) Tenemos que poner el objetivo, cómo lo vamos 
a estructurar y a quién va dirigido. 


E2: El objetivo de este trabajo es poder... relacionar los 
dos textos, o sea los textos de Aisenberg... y reflexionar 
sobre cómo utilizar los aportes de la teoría Psicoge- 
nética de Piaget para la enseñanza de las Ciencias 
Sociales... 


(...) 

E2: Acá estás poniendo los temas ... 

El: Sí, de los dos textos ... 

E2: O sea, el objetivo siempre es personal ... 


El: Sí, por eso nosotros tenemos que poner un objetivo 
personal, algo que nos interese a las dos y lo ponemos. 


E2: Yo no sé si es este el objetivo, este es como que sería 
la consigna... 


El: Sí, no sé, podría ser... 

E2: El objetivo es algo que se quiere ... que se quiere ... 
El: Lograr. 

E2: A través de este trabajo... a ver qué puede ser (...) 
El: Tener en cuenta los aportes que hace la teoría para 
la enseñanza de las Ciencias Sociales... no sé si tener 
en cuenta. 

E2: Lo que pasa es como te digo... es más personal... el 
objetivo de este trabajo es poder acercarnos más a un 
conocimiento constructivista y ... primero es acercarnos 
a esa teoría, luego es poder entenderla, porque eso 

es importante, entender la teoría constructivista... y 
después poder reflexionar o aplicar ... 

El: No, aplicar no... reflexionar o criticar, porque 
nosotros en sí no la vamos a aplicar. 

Ed Reflexionar yen todo caso, corregir, criticar como 
vos decís. Eso es un objetivo ¿te das cuenta? 


El: Sí. 


8 Ídem nota 3 
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E 1: (...) dijimos que cambia a través del 
tiempo y del espacio, esto sería una ... en un 
texto dice que se pensaba que leer y escribir sólo 
bastaba para ser alfabetizado en ese tiempo y en 
ese espacio 

E2:Si, si, si 

E 1: Y ahora ponele que será diferente; necesitas 
saber Internet, computación, inglés sentendés? 
E 2: Si, si, me parece que tendríamos que hacer 
una diferenciación, poner los conceptos estos y 
armarlos un poco 

E 1: Si bueno que otra cosa... esto de analfabeto 
¿lo vamos a poner? 

E 2: Lo de analfabeto, si... alfabetización 
dimensión individual y social... esto no, para 
mi no... 

E 1: Seria extenderse demasiado, no para mi, 
esto no 


(2) 


E2: Por eso, no es nada con Aisenberg o algo por el 
estilo. 

El: Entonces en la introducción pongo: nuestro objeti- 
vo... Nuestro... ¿cómo dijiste vos? Es acercarnos ... 

E2: Nuestro objetivo principal es poder acercarnos a la 
teoría Psicogenética de Piaget... 

El: Acercarnos a la teoría Psicogenética ... 

E2: Para comprenderla ... para comprenderla en el 
contexto áulico ... 

El: Entonces, nuestro objetivo principal es poder 
acercarnos a la teoría Psicogenética para comprenderla 
en el contexto áulico ... 

E2: ¿Qué habías dicho vos? 

El: Y poder criticar, poder reflexionar... pero acá nos 
faltó en las Ciencias Sociales ... 

EZ: SÉ 

El: Poder acercarnos a la teoría Psicogenética para 
comprenderla en el contexto áulico referida a la ense- 
ñanza de las Ciencias Sociales ... 


(...) 


E2: Para... lo que pasa es que son todos para... 

El: Sí, a ver: nuestro objetivo principal es poder 
acercarnos a la teoría Psicogenética para comprenderla 
en el contexto áulico, referida a la enseñanza de las 
Ciencias Sociales... 

E2: Coma ... 

El: Logrando reflexionar... 

E2: Para llegar a una reflexión ... crítica. 

El: (...) en el desarrollo tenés que decir qué criticás, 
por qué criticás, argumentar, y tenés que proponer lo 
OÉYO... 


Los estudiantes cuyo diálogo se registra en la columna de la izquier- 
da comienzan a resolver la tarea pensando solamente en los temas a 
tratar en el texto, sin reflexionar sobre aspectos retóricos. Se seleccionan 
los temas a medida que recorren los textos fuente sin que se representen 
propósitos y destinatarios. A diferencia de éstos, los intercambios ver- 
bales registrados en la columna derecha muestran un laborioso proceso 
de deliberación donde se visualiza la interacción entre los aspectos retó- 
ricos (objetivos) y de contenido. 
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3. Escribir para aprender: diferentes finalidades, enfoques 
y concepciones 


Es probable que los procesos que los estudiantes ponen en juego 
no agoten en todos los casos las estrategias reflexivas que postulan las 
teorías cognitivas de composición. Como señala Castelló (1999), los 
procedimientos de escritura que se emplean varían en función de las 
demandas de la tarea, el tipo de texto, el conocimiento del tema, el nivel 
educativo, la competencia lingiística y las concepciones o representa- 
ciones que los alumnos construyen de lo que significa leer y escribir 
para aprender (Castelló; 1999, 2007). Varios estudios muestran la inci- 
dencia de estas variables. 


En un estudio realizado por Castelló (1999) se solicitaba a estudian- 
tes universitarios que asignaran a cada finalidad atribuida a la escritura, 
la estrategia que les permitiera concretarla. La gran mayoría de los estu- 
diantes, en la medida en que asignan como principal objetivo la facilita- 
ción del recuerdo, citan como estrategias predominantes: 1) Copiar de 
forma abreviada lo que dijo el profesor (traducida en la toma de apuntes 
como actividad principal), 2) Organizar todo el material y 3) Recoger 
toda la información y releerla. 


Los pocos estudiantes que reconocen la función de la escritura para 
el aprendizaje, citan como estrategias predominantes: 1) Búsqueda ex- 
haustiva: decidir y acotar la información útil, decidir la estructura ade- 
cuada del texto. Escribir. Revisar. Reescribir. Revisar...; 2) Plantearse 
interrogantes; 3) Reflexionar sobre las conexiones entre los contenidos; 
4) Leer pensando cuál es la finalidad del texto que se va a escribir. Se 
puede advertir que, de acuerdo a las estrategias que se mencionan, solo 
en estos casos se están poniendo de manifiesto actividades reflexivas que 
permiten gestionar y regular el proceso de composición. 


Otro estudio muestra que las modalidades varían de acuerdo al en- 
foque de escritura que se adopta. En esa investigación, se identifica- 
ron las estrategias de planeamiento y textualización empleadas por los 
estudiantes universitarios que fueron conceptualizadas en términos de 
tres enfoques para la gestión del texto, entendiendo por enfoques de 
escritura las modalidades particulares con que los estudiantes abordan 
la tarea. Esos enfoques fueron denominados (Vázquez y Jakob, 2006): 
1) Improvisado-reproductivo, 2) Anticipativo débil-elaborativo super- 
ficial y c) Anticipativo fuerte- elaborativo profundo, enfoques que se 
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diferencian en función de la ausencia o presencia de estrategias de pla- 
neamiento (improvisado — anticipativo), las modalidades de textuali- 
zación (reproductivo — elaborativo) y el nivel de procesamiento de la 
información (superficial — profundo). 


Tal como lo expusiéramos precedentemente, una de las variables que 
también incide en los procedimientos de escritura es el las concepciones 
de los estudiantes. White y Bruning (2005), con el interés de deter- 
minar la influencia de estas creencias en el proceso de escritura y en 
la calidad del texto, identificaron creencias de escritura transmisivas y 
transaccionales. Los escritores que sostienen predominantemente ideas 
transmisivas muestran bajos niveles de compromiso afectivo y cognitivo 
con la tarea, se representan la escritura como transferencia de informa- 
ción, desde fuentes autorizadas, al lector; en relación al producto, el 
texto carece de ideas propias del escritor y de un tratamiento profun- 
do de los contenidos, además de otros aspectos que hacen a la calidad 
del escrito, tales como organización, voz, fluidez, elección de palabras 
y convenciones. La siguiente expresión constituye un ejemplo de esta 
concepción”: 


Iba al texto [...]; copiaba. Ni siquiera me tomaba el trabajo de 
pensar lo que escribía (J. ler Año). 


En contraste, los escritores que sostienen predominantemente ideas 
transaccionales, en tanto se representan el propósito de la escritura 
como un modo de construir personal y críticamente el texto por la 
integración activa de su propio pensamiento en el proceso, demuestran 
superiores niveles de compromiso afectivo y cognitivo. El texto escrito 
resultante contiene un desarrollo del contenido más profundo y mejor 
calidad del texto. Las siguientes expresiones constituyen ejemplos de 
esta concepción!”: 


Escribir se trata de ir construyendo [...], construir a partir de uno 
o dos textos otro texto nuevo, o bien a partir de lo que uno piensa. 
Por ejemplo, uno agarra un texto, lo lee, va integrando con los co- 
nocimientos previos, nuestras apreciaciones y lo va expresando para 
así construir nuevas ideas. (B., 2do año) 


9 Los ejemplos son tomados de Las tareas de escritura desde la perspectiva de estudiantes universi- 
tarios. Informe correspondiente a una beca de investigación. Becario: David Quispe. Directora: 


Alicia Vázquez; Codirectora: Ivone Jakob. SECYT — UNRC. 


10 Idem nota anterior 
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Cuando escribís, elaborás, producís, vuelta a escribir, vuelta a ana- 
lizar, relacionar, una reconstrucción, un análisis, una revisión (A., 
4to año). 


Se evidencia así que el tipo de tarea incide en los procesos que des- 
pliegan los estudiantes para resolverla. Las tareas de lectura y escritura 
que estimulan procesos activos de pensamiento y conducen a operar 
transformaciones de la información, son las que potencialmente gene- 
ran aprendizajes constructivos. En este sentido Tynjálá (2001) sostiene 
que distintas formas de escritura y de consignas de escritura implican 
diferentes clases de actividades y procesos de pensamiento los cuales, a 
su vez, promueven tipos de aprendizaje diversos. 


Nuestras investigaciones han puesto de manifiesto que los estu- 
diantes son capaces de advertir que las tareas que con frecuencia se les 
demandan en las aulas universitarias suponen procesos conceptuales y 
discursivos de diferente implicancia cognitiva. Vázquez, Rosales, Jakob 
y Pelizza (2012) han puesto de manifiesto que los estudiantes, inde- 
pendientemente de su nivel de rendimiento académico, consideran que 
hay tareas de escritura que no propician procesos internos complejos, 
sino que se resuelven con la selección, extracción y reproducción de 
información de los textos fuente, esto es, lo que podemos denominar 
procesos extractivo-reproductivos'”. 


(...) hay tareas en las que las preguntas son muy limitadas a trans- 
cribir un fragmento del texto y se acabó, como para hacer un deber, 
y hay otras que no, que realmente te permiten reflexionar (M., 5to 
año). 


Aun así es necesario destacar que estos procesos no siempre son ac- 
tivados en función de lo que demanda la tarea sino más bien como una 
modalidad, entre otras posibles, de resolverla. En el siguiente ejemplo, 
se puede percibir cómo los procesos puestos en juego en la tarea de es- 
cribir dependen de las decisiones que toma el alumno, dentro de ciertas 
condiciones creadas por el docente”. 


(...) cuando nos hicieron la primera devolución que vimos que 
no era lo que realmente estaban esperando [los docentes de una 
asignatura] nos empezamos a cuestionar por qué y qué habíamos 


11 Los datos corresponden al Proyecto de Investigación La escritura en el contexto académico. 
La perspectiva de los estudiantes. Directora: Alicia Vázquez. Período: 2009/11. SeCyT — UNRC. 
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hecho, entonces, después de leerlo nuevamente al trabajo nos dimos 
cuenta que sí, que realmente lo que habíamos hecho era agarrar 
[tomar] oraciones de diferentes materiales, cortarlas y pegarlas. Era 
un menjunje de cosas que realmente no tenían ni coherencia ni 
sentido, ni un significado, realmente saqué una oración y se acabó, 
te contesté la pregunta. Pero sí, nos dimos cuenta después de las 
devoluciones y leer nuevamente el informe (M., Sto año). 


Además de estos procesos reproductivos asociados a ciertas tareas (y 
a cierta modalidad de resolución de las tareas, agregamos), los alum- 
nos reconocen que la escritura es un medio para desencadenar procesos 
de elaboración y reorganización de la información, tanto para articular 
pasajes de distintas fuentes bibliográficas, como para articular concep- 
tos de la bibliografía y datos o experiencias empíricos. En efecto, los 
estudiantes describen que ante algunas tareas suelen activar procesos 
tales como: revisar, elaborar borradores, negociar significados, evaluar 
el texto escrito, releerlo, seleccionar ideas o conceptos, sintetizarlos o 
relacionarlos e integrarlos, reelaborar el propio texto, reorganizar la in- 


f 2413 
Ormacion ”. 


(...) tenés que aprender a sintetizar y eso está bueno, saber selec- 
cionar bien las ideas y plantearlas (...) leo bien una cosa, leo otra, 
trato de unir ideas, de parafrasear (...) Hay que ir haciendo bo- 
rradores, pasando frases, moviendo... o sea, nunca puedo escribir 
directamente de una [se refiere a iniciar la textualización sin las 
actividades previas que menciona] ” (4., ler año). 


(....) tenés que agarrar [tomar] el texto, tenés que leer cada texto, y 
de cada texto tenés que armar uno, digamos. Y de ese uno, tuviste 
que tomar lo que te pareció más importante de todos. Y a eso rela- 
cionarlo, integrarlo todo (G., ler año). 


En función de todos los factores señalados, se ha logrado consenso 
en considerar a la escritura de un texto como un proceso situado y sub- 
sidiario de una determinada situación comunicativa, de modo tal que 
el proceso cognitivo que desencadena el escritor está conformado por 
elementos contextuales y personales que en él confluyen. En función de 
ello, tal como lo plantea Castelló (2007) es poco probable que exista un 
único proceso de composición sino que, por el contrario, se trata de un 


13 Idem nota anterior 
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proceso “flexible, dinámico y diverso en función de las diferentes situa- 
ciones discursivas en las que debemos escribir” (pag. 50). 


Por otra parte, a medida que transcurren las experiencias de escritura 
es probable que cada uno vaya conformando un perfil como escritor 
(Creme y Lea en Castelló, 2007); ello supone un conjunto de técnicas, 
actividades, concepciones, dificultades y actitudes relacionadas con la 
escritura. Los siguientes ejemplos muestran distintas modalidades que 
los estudiantes pueden adoptar para la elaboración de un texto en base 
a material bibliográfico'*: 


(...) yo cuando me tengo que enfrentar a la tarea de escribir, escri- 
bo; es decir, empiezo a volcar mis ideas ahí en la hoja, todo lo que 
sé o se me ocurre, una vez que ya puse todo, voy organizándolas, 
porque si no es como que me las olvido después (R. 3er año). 


(...) Lo importante para mí cuando empiezo a escribir es tener al 
menos claro de lo que voy a escribir, necesito un panorama general 
del tema para poder decir algo de eso, aunque después sepa que voy 
a tener que cambiarlo quizás, pero no puede empezar con la mente 


en blanco (P 3er año). 


Si bien reconocer y respetar el perfil que corresponde a cada uno es 
un aspecto de relevancia, esto no significa adoptar una actitud irreflexi- 
va sino que, por el contrario, hay que analizar críticamente si los proce- 
sos que se actualizan en cada caso son los más ajustados para la escritura 
académica e intentar compensar y rever aquellos comportamientos que 
merecen ser modificados (Castelló, 2007). 


Es necesario señalar que las contribuciones de la psicología cognitiva 
a la comprensión de los procesos de lectura y escritura, si bien han signi- 
ficado considerables aportaciones teórico - conceptuales al campo, han 
tendido a enfatizar el plano exclusivamente cognitivo (Solé y Teberosky 
2001; Lavelle y Guarino, 2003), dejando de lado otros componentes de 
peso que indudablemente inciden en el modo en que los alumnos enca- 
ran las tareas de interpretación y elaboración de textos que se solicitan 
habitualmente en los ambientes universitarios. Estos componentes se 
vinculan a aspectos de naturaleza motivacional que, aunque no serán 
objeto de indagación en este artículo, conviene tener presentes ya que, 


14 Los ejemplos son tomados de Las tareas de escritura en la universidad: concepciones y valo- 
raciones de los estudiantes Informe correspondiente a una beca de investigación. Becaria: Rita 


Vandenbosche. Directora: Alicia Vázquez; Codirectora: lvone Jakob. SECYT — UNRC. 
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tomados en conjunto con los cognitivos permiten refinar y profundizar 
el conocimiento de los factores que interactúan en las situaciones en las 
que se lee y escribe para aprender. 
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LA ESCRITURA ARGUMENTATIVA 
A PARTIR DE FUENTES : 


Pablo Rosales y Alicia Vázquez 


Desde hace poco más de una década se ha venido generando en 
nuestro país una corriente de preocupación por los escritos que efectiva- 
mente logran producir los estudiantes. La creciente incorporación ma- 
siva de estudiantes de distintos sectores sociales, los problemas crónicos 
de los niveles del sistema educativo argentino previos a la universidad, 
la creciente influencia de agencias de transmisión cultural que no impli- 
can la interacción sostenida con textos escritos (televisión, videojuegos, 
etc.) suelen ser factores enunciados por docentes y autoridades universi- 
tarias para explicar los magros resultados evidenciados en los escritos de 
los estudiantes. Sin embargo, es menos frecuente entre estos actores la 


1 Esta comunicación tiene su origen en la Tesis “Leer para escribir y escribir para aprender en la 
educación superior. Escritura de textos argumentativos a partir de fuentes” presentada en la Maes- 
tría en Educación y Universidad (Dpto. de C. de la Educación, FCH-UNRC) por Pablo Rosa- 
les y dirigida por Alicia Vázquez. La Tesis fue comenzada en el marco de una beca de formación 
de la Agencia Córdoba Ciencia acordada a Pablo Rosales y dirigida por Alicia Vázquez. Una 
versión preliminar de este texto fue publicada en la Revista Contextos de Educación (Rosales 
y Vázquez, 2011). 
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reflexión acerca de la escritura que se practica en la propia universidad. 
En efecto, la postura más extendida parece colocar a la escritura como 
una habilidad genérica que se desarrolla por entero antes del ingreso a 
la universidad (Vázquez, 2007). 


La investigación en torno de la escritura académica puede contri- 
buir a ampliar esta mirada y permitirnos comprender cuáles son las 
prácticas de escritura que promueve la universidad y, en función de 
ello, determinar qué se escribe, bajo qué condiciones y qué procesos 
cognitivos se demandan. En este trabajo, nos proponemos acercar algu- 
nas reflexiones y datos a fin de ayudar en la construcción de respuestas 
para estas preguntas, particularmente en relación con la escritura de 
una forma textual específica, la argumentación. Interesa detenernos en 
este tipo de texto ya que se trata de una de las formas básicas de la es- 
critura académica, presente en diversos géneros y porque, al decir de 
algunos especialistas, no se ha generalizado su enseñanza explícita ni se 
promueven contextos institucionales para la discusión crítica (Padilla, 
2009). La complejidad que presenta la argumentación académica per- 
mitirá entender las dificultades que enfrentan los alumnos al producir 
los textos solicitados y lo insostenible que resulta creer que se trata de 
una habilidad ya desarrollada al ingresar a los estudios superiores. Fi- 
nalmente, trataremos de responder por qué y para qué escribir textos 
argumentativos y bajo qué condiciones. 


1. Qué se escribe en la universidad 


Las tareas de escritura que se asignan en disciplinas particulares y las 
eventuales demandas cognitivas presentes en esas tareas ha sido objeto 
de estudio en los últimos años en el contexto de la educación superior 
hispanoparlante. Las técnicas de investigación han incluido desde el 
análisis de las consignas tomadas como documentos, hasta la adminis- 
tración de cuestionarios y entrevistas a alumnos y docentes. 


En España, Solé, Castells, Grácia y Espino (2006) analizaron las ta- 
reas de lectura y escritura consignadas en los programas de 28 asignatu- 
ras de una carrera de Licenciatura en Psicología publicados en el período 
2004-2005. Del conjunto de tareas de lectura y escritura identificaron 
76 actividades en que se solicitaba escribir a partir de la lectura previa 
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de fuentes. Las tareas más propuestas fueron responder cuestionarios 
y elaborar informes de prácticas. En tanto otras tareas como resumen, 
síntesis y ensayo resultaron menos frecuentes. A partir de considerar 
aspectos tales como el número de fuentes implicadas, el grado de com- 
posición escrita requerida y el grado de apertura de la propuesta, las au- 
toras concluyen que la mayor parte de las actividades presentan niveles 
bajos o medios de dificultad para su resolución. 


En nuestro país, Alvarado y Cortés (2001) informan un estudio en 
el que se aplicó un cuestionario a docentes de las carreras de Sociología 
y Ciencias de la Comunicación de la Universidad (Nacional) de Buenos 
Aires en el que se les solicitó indicaran: cuáles eran las modalidades de 
evaluación que utilizaban en sus materias, qué se evaluaba en los traba- 
jos escritos y cuáles eran los problemas observados en la escritura de los 
estudiantes. Las respuestas indicaron que las modalidades de evaluación 
utilizadas con más frecuencia eran el examen, la monografía y el infor- 
me, en ese orden. Respecto de qué es lo que se evalúa en estos textos, el 
80% de los docentes encuestados respondió que evaluaban con exclusi- 
vidad el contenido, esto es, si el alumno ha adquirido los conocimientos 
que se le enseñaron, si leyó los textos de la bibliografía y si los entendió. 
Finalmente, para los docentes los principales problemas en los escritos 
de los alumnos residen en aspectos vinculados a la normativa gráfica y 
gramatical y en la falta de ideas propias y la repetición de lo que dicen 
los textos de la bibliografía. 


En el contexto de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universi- 
dad Nacional de Río Cuarto, Vázquez, Pelizza, Jakob y Rosales (2008) 
analizaron las consignas de tareas de escritura que se solicitaban en 
asignaturas de distintas carreras. Con una muestra de 216 consignas, 
provenientes de asignaturas de dos carreras de Profesorado y de dos 
de Licenciatura, encontraron que en cada una de ellas predomina el 
género académico respuestas a cuestiones, seguido por el género infor- 
me. Estos hallazgos se aproximan notablemente a lo encontrado por 
Solé, Castells, Gracia y Espino (2006) y parcialmente a los resultados 
de Alvarado y Cortés (2001). Según interpretan Vázquez et al. (2008), 
respuestas a cuestiones e informe son dos géneros cuya existencia está 
extendida en los contextos de enseñanza universitaria de distintas ca- 
rreras, no encontrándose directamente vinculados con prácticas de es- 
critura propias de las profesiones respectivas. Con respecto al nivel del 
procesamiento cognitivo lo común a las cuatro carreras estudiadas por 
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Vázquez et al. (2008) es el predominio de procesos vinculados a la orga- 
nización y reorganización de la información cuando se solicitan géneros 
académicos no vinculados a prácticas profesionales. En cambio, cuando 
se solicitan géneros que sí guardan estrecha relación con el ejercicio 
profesional, predominan los procesos relacionados con la generación e 
invención de ideas. 


En un estudio realizado en la misma universidad, pero en una ca- 
rrera de Ciencias Exactas, Roldán, Vázquez y Rivarosa (2008) relevaron 
112 consignas de tareas de escritura correspondientes a 10 asignaturas y 
entrevistaron a 11 profesores acerca de sus concepciones sobre la escri- 
tura. A partir de este material identificaron una tendencia a demandar 
de los estudiantes el reconocimiento o la evocación de ciertas caracte- 
rísticas o conocimientos de los objetos en estudio, así como también el 
establecimiento de relaciones internas que implican reorganizar infor- 
mación explícita, mientras que en menor medida observaron tareas que 
demanden generar nuevas ideas y transformar el propio conocimiento. 
De las expresiones de los profesores las autoras infieren que predomina 
la atribución a la escritura de funciones como registrar para recordar y 
registrar para luego estudiar. 


Otros estudios internacionales y nacionales, han recabado sus datos 
a partir de cuestionarios que indagan la percepción que tienen alumnos 
y profesores sobre las tareas asignadas, sin inspeccionar las consignas 
con las que se solicita dichas tareas. En España, Castelló (1999) en- 
cuestó a 90 estudiantes de distintos niveles educativos con el fin de 
averiguar para qué escribían, dentro de qué situaciones de escritura y 
cómo lo hacían. Las respuestas de los estudiantes universitarios indican 
que escriben para mejorar y facilitar el recuerdo, demostrar el conoci- 
miento adquirido, cumplir con las tareas indicadas por el profesor y, en 
mucha menor medida, para comunicarse y aprender los contenidos. Las 
situaciones de escritura más frecuentemente desencadenadas para cum- 
plir estos objetivos incluían textos tales como apuntes, hacer trabajos, 
exámenes y ejercicios. 


Solé, Mateos, Miras, Martín, Castells, Cuevas y Gracia (2005), tam- 
bién en España, encuestaron a 59 profesores y 171 estudiantes universi- 
tarios preguntando acerca de las tareas de lectura y escritura que se asig- 
naban en las aulas. Para los estudiantes predominan tareas tales como 
subrayar, obtener ideas principales y tomar apuntes, en tanto colocan 
en un segundo plano a actividades tales como resumir, realizar mapas 
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conceptuales, síntesis e informes. Las tareas que menos se solicitan, des- 
de la perspectiva de los alumnos, son actividades de reflexión, ensayos 
y comentarios. Para los profesores en cambio, predominan las tareas de 
tomar apuntes y elaborar informes; siendo menor para ellos la cantidad 
de mapas y síntesis solicitadas. Es de destacar que la percepción de am- 
bos grupos presenta, en ocasiones, marcadas diferencias. 


A partir del análisis de 550 cuestionarios aplicados a estudiantes de 
una universidad mexicana, Roux (2008) encontró que la mayor canti- 
dad de escritos demandados en las carreras de Agronomía y de Química 
fueron resúmenes, reportes de laboratorio e investigaciones bibliográfi- 
cas. En tanto en Contabilidad, Educación y Medicina la mayor canti- 
dad de respuestas de los alumnos se ubicaron en ensayos e investigacio- 
nes bibliográficas, mientras que en Informática predominó la escritura 
de investigaciones bibliográficas. 


En Argentina, Sosa de Montyn, Conti de Londero, Burlan, Loss y 
Mazzuchino (2006) aplicaron un cuestionario para relevar las represen- 
taciones en torno de la escritura académica a 171 alumnos de segundo 
año de la carrera de Inglés de la Facultad de Lenguas de la Universidad 
Nacional de Córdoba. Respecto de las clases de textos que se escriben 
en el ámbito académico, los apuntes, las notas de clase, los resúmenes 
y las síntesis recibieron mayor número de respuestas; por su parte, la 
escritura de reseñas, informes y trabajos de investigación, alcanzaron 
frecuencias menores. Sus resultados muestran además que solo el 9% 
de los estudiantes considera importante saber escribir porque la escri- 
tura cumple con una función epistémica (organizar ideas, aprender). 
Para los demás, la escritura obtiene su relevancia por sus fines comuni- 
cativos, expresivos, personales y culturales, pero no por sus funciones 
estrictamente cognitivas. 


Por último, mencionaremos un trabajo de Vázquez, Pelizza, Jakob y 
Rosales (2010) que recabó datos para caracterizar las tareas de escritura 
a partir de la administración de cuestionarios a estudiantes del primero, 
tercero y quinto años de la Licenciatura en Psicopedagogía de nuestra 
Universidad. Entre las tareas señaladas como las cinco más frecuente- 
mente solicitadas, “Leer un texto para contestar por escrito a preguntas 
de respuesta extensa” resulta común a los tres años relevados; en ter- 
cero y quinto años predominan “Elaborar un informe de prácticas” y 
“Realizar un trabajo monográfico”; en tanto que en primero y quinto, 
prevalecen “Leer dos o más textos y elaborar un escrito que integre la 
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información provista por esos textos”. Como puede apreciarse, estas 
tareas implican el manejo de más de una fuente bibliográfica para su 
realización y el tipo de actividad demanda la integración entre ellas, lo 
cual es un indicador de la complejidad que el escrito involucra. Por otra 
parte, se observa el predominio de géneros académicos no vinculados 
estrechamente con los escritos profesionales que se demandaría a los 
futuros egresados, sino más bien propios de la enseñanza universitaria 
en general. 


Se han encontrado asimismo tareas que resultan específicas para un 
curso en particular y que se supone están vinculadas a la presencia de 
ciertas asignaturas propias de ese año de carrera. Por ejemplo, “Ela- 
borar un informe metacognitivo acerca de los aprendizajes realizados”, 
en primer año, “Elaborar un proyecto de investigación”, en quinto. 
La tarea de “Leer un texto para contestar por escrito a preguntas de 
respuesta breve” solo aparece con frecuencia destacada en primer año, 
quizá vinculada al predominio de actividades reservadas para el inicio 
de los estudios universitarios. Por otra parte, es auspicioso que tareas 
como “Copiar textos o partes de textos” reúnan las menores o nulas 
frecuencias en los distintos años. De todos modos, no puede dejar de 
destacarse con cierta preocupación que tareas que sería deseable se soli- 
citasen en el ámbito académico, tales como “Leer texto/s y escribir un 
ensayo argumentativo”, “Escribir un informe a partir de un trabajo de 
investigación” o “Escribir una opinión acerca de un tema de la realidad 
o un texto leído”, también reciben frecuencias minoritarias. 


Si bien los resultados expuestos en este apartado no son concluyen- 
tes, ni es posible identificar una dirección preponderante, cabe tomar 
nota de la presencia de tareas de distinta demanda cognitiva y vincula- 
das a la escritura de clases de textos, ya sea específicos de cada campo 
disciplinar, ya sea atribuibles a la cultura de la enseñanza universita- 
ria que está más allá de las divisiones disciplinarias. En relación con 
estas coordenadas, podríamos afirmar en tono conjetural que en los 
contextos universitarios hispanoparlantes relevados pareciera primar la 
escritura de clases de textos inespecíficas y con una demanda cognitiva 
que supone relativa transformación en los sistemas conceptuales de los 
estudiantes al momento de escribir. 


Algunos de los textos que se solicita elaborar a los estudiantes circu- 
lan solamente en ámbitos de estudio y son prácticamente de su exclu- 
siva producción (respuestas a preguntas de parcial, respuestas a guías, 
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ciertos informes). Nótese que estos textos no suelen estar disponibles 
para la lectura de los alumnos; es decir, los alumnos tienen que pro- 
ducir textos para cuya escritura no han sido formados y para los cuales 
no se les suele presentar modelos. Las condiciones, las fuentes y, en 
cierta medida, los propósitos para escribir estos textos, son diferentes de 
aquellos a los que han estado expuestos en otros niveles educativos. De 
hecho, los alumnos evidencian notables dificultades en los procesos que 
ponen en juego al escribir y sus textos exhiben importantes problemas 
de redacción (pueden consultarse los siguientes autores que remiten a 
diversos contextos universitarios del país: Rinaudo, 1990; Bono y De 
la Barrera, 1998; Vázquez, Jakob, Pelizza y Rosales, 2001; Alvarado y 
Cortés, 2001; Carlino, 2001; Moyano, 2002; Salvo de Vargas, Isuani de 
Aguiló y Montes de Gregorio, 2002; Zalba, 2002; López y Diab, 2002; 
Bruno y Moro, 2004; Sayago y Melián, 2004; Fernández, 2006; Lahoz 
y Cuadros, 2006). 


De manera deliberada o no, algunas de las prácticas académicas de 
escritura son accesibles y otras se encuentran restringidas a los estudian- 
tes. También forma parte de los aprendizajes saber que hay determina- 
das actividades de las que no se participa, a las que no se puede o no 
hace falta acceder, tales como escribir a partir de tomar una posición 
personal, argumentar, asumir una postura crítica, prácticas que parecen 
estar muy reducidas en los ambientes universitarios (Padilla, 1999). A 
título de hipótesis y a la espera de confirmaciones empíricas, no sería 
desatinado suponer que se privilegian las actividades de repetición y 
reproducción de la palabra de los autores para proceder a un estricto 
control de la circulación del conocimiento en vez promover la inserción 
de la palabra propia reformulando las voces de los autores. 


2. Qué demanda la argumentación académica 


La argumentación y la exposición explicativa son las secuencias tex- 
tuales que predominan en los géneros académicos (Arnoux, Di Stefano 
y Pereira, 2002). Dentro de ellos, la secuencia argumentativa puede 
estar presente, entre otros, en los siguientes subgéneros: el artículo cien- 
tífico, el ensayo académico, la ponencia, los informes de investigación. 
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El propósito de los textos organizados según una secuencia argu- 
mentativa es persuadir al destinatario para que comparta una idea (te- 
sis) adoptada por el enunciador; para ello, el autor aporta ciertas razo- 
nes y datos que permitan justificar la idea que sostiene y la defienden 
de posibles objeciones (Arnoux Di Stefano y Pereira, 2002). Además 
de persuadir y confrontar ideas, estos textos requieren el desarrollo de 
enunciados para explicar, informar, demostrar (Marín, 1999). 


Desde el punto de vista estructural, las secuencias argumentativas 
presentes en los géneros académicos constituyen una variedad institu- 
cionalizada por el campo científico dentro de las diversas superestructu- 
ras argumentativas que existen (van Dijk, 1978). En estas superestruc- 
turas, Marín (1999) identifica una secuencia jerárquica mínima que 
ordena las ideas en tres partes bien diferenciadas. En primer lugar, un 
planteo de la cuestión sobre la que se va a desarrollar la argumentación 
y donde se fija la posición que se va a defender. En segundo lugar, un 
conjunto de enunciados que encadenan informaciones mediante el em- 
pleo, en estructuras subordinadas, de conectores lingiísticos requeridos 
por los diferentes esquemas lógicos (causa/efecto, antecedente/conse- 
cuente, tesis/antítesis, etc.), o cognoscitivos (análisis, síntesis, analogía, 
etc.). Es decir, se desarrollan diversos procedimientos para presentar las 
pruebas que apoyen la posición tomada y refutar otras posibles. Por úl- 
timo, los argumentos esgrimidos desembocan en un apartado en el que 
se reafirma la postura tomada. 


Desde el punto de vista del propósito que se persigue con la argu- 
mentación estrictamente académica, Padilla (2009) entiende que no 
consiste en persuadir usando cualquier estrategia retórica, sino que los 
puntos de vista deben ser fundados en las reglas propias de la discu- 
sión crítica. Además de este componente persuasivo, que persigue la 
comunicación eficaz con los lectores, Padilla, Douglas y Lopez (2010) 
proponen distinguir dos planos más en la argumentación académica: la 
argumentación demostrativa, que exige articular conceptos y datos, y la 
argumentación dialéctica, sostenida en la posibilidad del diálogo entre 
diferentes puntos de vista y en una concepción abierta, provisional, de 
la ciencia. Con todo ello, para las autoras la argumentación académica 
exigiría, además de la articulación entre saber teórico y los datos, la arti- 
culación entre el saber ajeno, utilizado según las formas convencionales 
en este campo, y el saber propio del escritor. 
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Según sostiene Pera (1988), la misma racionalidad científica depen- 
de, no solo de reglas metodológicas, sino también de ciertas formas 
de la argumentación que exceden las demostraciones formales y las 
pruebas empíricas. Se trata de formas retóricas específicamente cien- 
tíficas, persuasivas, que no son concluyentes formalmente ni rigurosas 
empíricamente, sino que consisten en argumentos retóricos que tienen 
la intención de persuadir y convencer ofreciendo buenas razones en 
situaciones en las cuales no pueden encontrarse mejores pruebas (Pera, 


1988). 


Toulmin (en Martínez, 2005) sostiene que es el contexto el que fi- 
nalmente otorga validez a los argumentos, en tanto cada dominio so- 
cial tiene sus propias formas de garantías y justificaciones adecuadas a 
ese campo. En el contexto académico, los recursos persuasivos deben 
ser acompañados de formas de validar y sopesar las evidencias que res- 
paldan la posición conceptual asumida (Correa, Ceballos y Rodrigo, 
2003). Entre otros requisitos específicos del ámbito científico, es preci- 
so que exista implicación semántica necesaria en la relación entre argu- 
mentos y conclusión, que las presuposiciones se hagan explícitas y que 
se definan los conceptos (van Dijk, 1978). 


Desde el punto de vista de la enunciación, Arnoux, Di Stefano y 
Pereira (2002) señalan que la escritura de un texto argumentativo re- 
quiere la construcción de un desarrollo discursivo propio en el cual el 
enunciador se manifiesta y confronta su opinión con la de otros. Las 
autoras sostienen que en este diálogo construido por el enunciador se 
manipula la palabra ajena a través del discurso indirecto con intención 
de desarrollar la propia argumentación, refutando las otras voces o in- 
corporándolas para avalar la posición asumida. Afirman, por último, 
que en el discurso argumentativo la palabra del otro se subordina a la 
voz del enunciador para introducir fragmentos que puedan ser útiles a 
la propia argumentación y no necesariamente para exponer con fideli- 
dad lo que el otro sostuvo. Para Martínez (2005), el discurso argumen- 
tativo es polifónico, el escritor o autor empírico del texto no es el único 
responsable de todos los enunciados, no es el único autor de todo lo que 
se dice, sino que pone en escena varios enunciadores cuyas voces hace 
interactuar y confrontar mutuamente. 


En la argumentación académica a partir de fuentes bibliográficas, 
como en toda tarea de leer para escribir, el contenido y la forma en que 
el discurso ajeno se incorpora a los textos resultan en parte determi- 
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nados por la interpretación que el escritor ha podido elaborar de las 
fuentes. En la tarea de escribir un texto con secuencias argumentativas 
se demanda la toma de posición, la adopción de una postura (expuesta 
o no en las fuentes), la argumentación a favor y en contra de sus posi- 
bles objeciones, la introducción de fragmentos del discurso ajeno para 
apoyar el discurso propio o para refutar argumentos contrarios y, en 
ciertos casos, la exposición de los discursos que se convocan, a fin de 
que resulten comprendidos por el destinatario. Lo distintivo para los 
estudiantes es que el contenido del discurso ajeno a ser introducido 
en el discurso propio es objeto mismo de un proceso de comprensión 
y aprendizaje que para ellos transcurre simultáneamente al proceso de 
escritura del texto solicitado. 


Potencialmente, la solicitud de producir un género basado en la 
argumentación académica promueve en el estudiante un fuerte com- 
promiso con una posición propia, desalienta la resolución de la tarea 
centrándose solo en la reproducción acumulativa de la información 
bibliográfica y demanda un intenso trabajo con la información de las 
fuentes y las ideas propias del escritor, resultando uno de los tipos de 
texto más complejos de lograr (McGinley, 1992; Risemberg, 1996; 
Coirier, 1996; Wiley y Voss, 1999). 


Son varios los autores que, más allá de señalar las notables dificul- 
tades que supone escribir textos con secuencia argumentativa, han in- 
tentado caracterizar los procesos cognitivos que los escritores ponen en 
marcha. Tomando en cuenta esos aportes (Spivey y King, 1989; Mc- 
Ginley, 1992; Vélez, 1995; Rouet, Favart, Gaonac'h y Lacroix, 1996; 
Knudson, 1998; Vázquez, 2008) y a partir de estudios propios, expon- 
dremos a continuación una caracterización de los procesos cognitivos 
que consideramos se encuentran implicados específicamente en las ta- 
reas de escribir textos con secuencias argumentativas a partir de fuentes: 


»  Contextualización de la tarea: La presencia de una demanda si- 
túa la producción de cualquier texto y condiciona la definición 
de los propósitos retóricos que el escritor debe plantearse. En 
el caso de los ambientes instruccionales es imposible sustraer- 
se a los propósitos de comunicar el conocimiento adquirido al 
profesor, lo cual no impide pensar en otros destinatarios y pro- 
pósitos, incluso ficticios, a los cuales considerar. Ahora bien, en 
el caso particular de los textos argumentativos hay que tener en 
cuenta que la construcción misma de los argumentos precisa de 
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la existencia de un tema controvertible, respecto del cual pueda 
tomarse posición o adherir a uno ya existente y ello en el marco 
de un contexto que torne verosímil la discusión racional acerca 
de ese tema. 


Representaciones acerca del problema planteado en la tarea y acerca 
del texto a escribir: Rouet, Favart, Gaonac'h y Lacroix (1996) re- 
conocen la notable complejidad de las tareas de escritura a partir 
de fuentes por cuanto los estudiantes tienen que representarse el 
problema planteado en la tarea, construir representaciones para 
cada fuente y construir una representación que las integre. En 
particular, la elaboración de un texto argumentativo precisa la 
construcción de representaciones sobre cada uno de los textos 
fuente y sobre las relaciones entre los argumentos que se incor- 
porarán en el texto propio (Dellerman, Coirier y Marchand, 


1996). 


e Jerarquización, selección y supresión de la información: La nece- 


sidad de tomar una postura o posición argumentativa incide en 
la selección de la información que se considera más relevante a 
fin de evaluarla como pertinente para ser incluida en el texto 
que se elabora, suprimiendo a su vez aquella que no reúne esos 
requisitos. Esta asunción de una postura determina qué rol se va 
a hacer jugar a la información seleccionada en el texto que se va 
elaborando. Diferentes estudios (Vázquez Pelizza y Jakob, 2001; 
Rosales y Vázquez, 2004) que han analizado textos producidos 
por alumnos evidencian que estos jerarquizan y seleccionan sólo 
aquella información que permite describir la posición expuesta 
en cada fuente y que, a la hora de adoptar una postura, se incli- 
nan más por incluir argumentos personales, antes que adherir 
a una posición presente en las fuentes y argumentar a su favor 
utilizando la información provista. Es cierto que el tipo de ar- 
gumentación también dependerá de la consigna dada, según de- 
mande una argumentación más personal o una inscripta en una 
discusión académica preestablecida. 


Organización de la información: La solicitud de escribir un texto 
argumentativo a partir de más de una fuente con enfoques en 
algún grado contrastantes, requiere pensar en una organización 
para la información que dé cuenta de las comparaciones, dife- 


rencias, oposiciones, etc., que puedan encontrarse entre las pos- 
turas en discusión. 


Conexión de la información: En el caso de un texto argumen- 
tativo a partir de fuentes se trata no solo la conexión de la in- 
formación proveniente de diferentes pasajes de cada fuente y la 
conexión entre información proveniente de ambas, sino que se 
precisan conexiones que evidencien el manejo de las relaciones 
entre las posturas presentadas (Coirier, 1996). Es imprescindi- 
ble que el escritor se represente explícitamente estas complejas 
conexiones para poder manejarlas en el texto, porque resultan 
ser de una cualidad distinta de la de las propias fuentes y no 
pueden darse siquiera por reformulación de ellas. Esta operación 
de conectar está directamente relacionada con la integración y la 
transformación de la información exigida en este tipo de tareas. 


Integración de la información: En la escritura de un texto argu- 
mentativo a partir de fuentes contrastantes, no es esperable la in- 
tegración entre ambas en el sentido de aunar sus puntos de vista, 
cuestión que sí puede resultar esperable en la elaboración de un 
informe bibliográfico. Como plantean Rouet, Favart, Gaonac'h 
y Lacroix (1996), los estudiantes tienen que construir represen- 
taciones que integren la información proveniente de las distintas 
fuentes, pero además, tienen que integrar la información diver- 
gente proveniente de las fuentes con las ideas e información del 
escritor. 


Transformación de la información: La inclusión de información 
en un nuevo texto requiere su reformulación según las relacio- 
nes y estructura que la tarea demande y ello implica operacio- 
nes como el parafraseo, la generalización de la información y 
la construcción de nuevos enunciados. La puesta en marcha de 
esta compleja operación está directamente basada en el empleo 
de las operaciones que hemos descrito antes, puesto que no ha- 
bría transformación que pudiera resultar adecuada sin atender 
al contexto de la tarea, a la posición discursiva asumida por el 
escritor y al consiguiente trabajo de seleccionar, organizar, co- 
nectar e integrar la información provista por las fuentes y los 
conocimientos personales. El nivel de transformaciones exigido 
por la creación de argumentos, su defensa y la refutación de ar- 
gumentos contrarios exige no solo transformar la información 
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suministrada en las fuentes sino producir razonamientos nuevos 
transformando las ideas existentes en el propio conocimiento del 
escritor. 


Existe coincidencia en la literatura nacional e internacional en seña- 
lar los importantes obstáculos que enfrentan quienes tienen que cons- 
truir textos argumentativos en función de la complejidad cognitiva y 
lingúística de la tarea. Correa, Ceballos y Rodrigo (2003) presentan 
una reseña en la que trazan un panorama internacional que evidencia 
los problemas que presentan la escritura de estos textos para estudiantes 
universitarios de EEUU, Finlandia, Gran Bretaña, España y Argenti- 
na. Estudios consultados por nuestra cuenta se orientan en esa mis- 
ma dirección: Marchand, Coirier y Dellerman (1996) y Rouet, Favart, 
Gaonac'h y Lacroix (1996) en Francia; Cortés (2001), López y Diab 
(2002), Padilla y Lopez (2007), Padilla (2009) en Argentina, dan cuen- 
ta de la complejidad de la tarea a la que se enfrentan los estudiantes. 
En función de esta descripción, quizá puedan comprenderse mejor las 
dificultades que afrontan los estudiantes al tener que escribir secuen- 
cias argumentativas. Por ello, las habilidades para escribir estos textos 
no pueden suponerse en absoluto adquiridas al ingresar a la educación 
superior, sino que tienen que ser objeto de desarrollo específico y con- 
textuado en ese ámbito. 


3. Por q y para qué argumentar por escrito en la 
universidad y en qué condiciones 


La escritura argumentativa no debiera ser una forma descuidada en 
las prácticas universitarias de escritura, no solo por su complejidad y por 
su escaso desarrollo en los estudiantes, sino porque, a nuestro entender, 
no puede escindirse de la producción de los conocimientos científicos y 
de su enseñanza. En tanto el aprendizaje de los cuerpos de información 
no puede reducirse a la mera incorporación de enunciados fácticos, de 
afirmaciones y prescripciones, aún si están organizados jerárquicamen- 
te, la formación de los estudiantes requiere promover la reconstrucción 
de los conceptos en estudio, la articulación de la información prove- 
niente de distintos textos fuente y el uso de los recursos propios de 
la argumentación académica. El conocimiento académico posee una 
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estructura que sostiene la información empírica, que conecta los con- 
ceptos con la evidencia empírica, que describe, explica, pero también 
que argumenta a favor, anticipa, complementa y refuta interpretaciones 
diferentes. El hecho de que muchos estudiantes no vayan a ser científi- 
cos no los condena necesariamente a la mera repetición de fragmentos 
del conocimiento sin las razones propias de la ciencia. Por el contrario, 
consideramos que su formación requiere de la reconstrucción interna 
del discurso científico y del modo de producción de dicho discurso. 
Se trata, en el caso de los cuerpos de conocimiento que pretendemos 
transmitir, de la reconstrucción interna de la discusión imaginaria que 
sostienen las posturas académicas enfrentadas y de su resolución fun- 
dada según los procedimientos discursivos de la argumentación cientí- 
fica. En otras palabras, el aprendizaje conceptual involucra también el 
aprendizaje de los modos de representación de los conceptos, y esta re- 
presentación se elabora, en parte, a través de secuencias argumentativas. 


Cabe subrayar que entendemos que estamos en presencia de un pro- 
blema complejo que involucra distintas dimensiones: el dominio de la 
estructura argumentativa para la interpretación y la producción de tex- 
tos, el manejo de estrategias de lectura y de escritura de textos y el domi- 
nio cognoscitivo de los conceptos presentes en la bibliografía. Además, 
es preciso reconocer que las formas de proceder de los estudiantes y las 
habilidades que hayan desarrollado, se conforman a partir de las prác- 
ticas de lectura y escritura a las que se ven expuestas en el transcurso de 
su educación sistemática. 


Los trabajos de Vázquez (Vázquez, Rosales, Jakob, Pelizza y Astudi- 
llo, 2005; Vázquez y Jakob, 2006) y de Padilla y López (2007) señalan 
que es posible intervenir a fin de promover el aprendizaje de los pro- 
cesos cognitivos que los estudiantes ponen en marcha al escribir. Dis- 
tintas secuencias de enseñanza implementadas han permitido observar 
avances en los procesos que los alumnos emplean. Se trata de progresos 
paulatinos y graduales que no se reflejan inmediatamente en la calidad 
de los textos que se logran. De todos modos, las intervenciones didácti- 
cas (análisis de textos modelo, solicitud de planes escritos, evaluación y 
solicitud de revisión de textos) brindan a los alumnos la oportunidad de 
elaborar y reescribir sus textos a través de procesos que de otra manera 
no se desencadenarían espontáneamente. 


Además de la enseñanza de la escritura académica a través de in- 
tervenciones didácticas especialmente diseñadas, quizá también sea 
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necesario promover prácticas de escritura continuas, que posibiliten al 
estudiante construirse como enunciador con voz autorizada para co- 
municar las versiones de conocimiento que va generando. Se trataría 
entonces de proponer tareas en las que también los docentes podamos 
recuperar, como lectores, la pregunta acerca de qué tienen para decir- 
nos los estudiantes. Se trataría de compartir con ellos la palabra escrita, 
permitiendo que se posicionen como sujetos de un discurso propio al 
mismo tiempo sometido, como otros enunciadores y otros discursos, 
a ciertas condiciones institucionales, entre ellas las de evaluación del 
conocimiento comunicado en los textos. Para ello es preciso querer leer 
lo que tienen para decir los estudiantes, y no solo corregir su mayor o 
menor aproximación a la bibliografía. 
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ACADÉMICOS EN LA UNIVERSIDAD 


Características de una propuesta pedagógica y su 
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Introducción 


Los alumnos de grado en las diferentes disciplinas están cada vez 
más expuestos a una creciente cantidad de información escrita que ne- 
cesitan leer en forma apropiada para poder responder a las expectativas 
de la comunidad académica en la que están inmersos, como también 
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favorecer su formación académica y de investigación. El acceso a esta 
información, además, contribuye a su permanente actualización en el 
conocimiento especializado y los prepara para su futura inserción pro- 
fesional y laboral. Es sabido que, dado el carácter globalizado del cono- 
cimiento científico, mucha de esta información es divulgada en revistas 
científicas especializadas que se publican, en la mayoría de los casos, en 
idioma inglés. Esta situación pone en una posición de desventaja a los 
estudiantes que no tienen el conocimiento adecuado de la lengua in- 
glesa que les permita el acceso a bibliografía específica en inglés, ya sea 
porque no han recibido suficiente instrucción en niveles de formación 
académica anteriores, o porque dicho conocimiento no es el apropiado 
para el nuevo contexto en que lo necesitan. Surge así la necesidad de los 
estudiantes de grado de desarrollar competencias no sólo en la lectura 
crítica de textos académicos, sino también en lectura de textos en inglés. 


La Universidad Nacional de Río Cuarto (UNRC) ofrece una amplia 
variedad de cursos de inglés con fines específicos a estudiantes de gra- 
do en una variedad de disciplinas. Estos cursos se dictan para diversas 
carreras de las cinco facultades: Agronomía y Veterinaria, Ciencias Eco- 
nómicas, Ciencias Exactas, Físico-Químico y Naturales, Ciencias Hu- 
manas e Ingeniería. En la mayoría de los casos, el objetivo primordial 
de estos cursos es desarrollar competencias en la lengua inglesa con el 
fin de acceder a la comprensión de textos académicos en las disciplinas 
específicas. 


Los cursos de inglés con fines específicos (IFE- o ESP por sus siglas 
en inglés) están orientados a satisfacer las necesidades específicas de los 
alumnos a los que están dirigidos en base a un exhaustivo análisis de 
necesidades. Estos cursos focalizan en tres aspectos centrales: el lenguaje 
(gramática, vocabulario, registro, discurso), las habilidades (escritura, 
lectura, comprensión auditiva o expresión oral) y los géneros (artícu- 
los de divulgación o semi-divulgación, informes técnicos) típicos de la 
disciplina a la cual sirven y que son necesarios para que los estudiantes 
puedan desarrollar sus actividades en la disciplina (Dudley-Evans y St. 
Johns, 1998). Generalmente, se limitan al desarrollo de una sola habili- 
dad, son de corta duración y se dirigen a adultos en grupos homogéneos 
con respecto a su actividad o especialización y a su competencia lin- 
gúística. Cuando estos cursos se desarrollan en un contexto académico 
en donde los objetivos responden a las necesidades de los estudiantes 
de acceder al inglés con fines de estudio, ya sea de pre-grado, grado o 
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posgrado, los mismos son frecuentemente llamados cursos de inglés con 
fines académicos (IFA - o EAP por sus siglas en inglés) (Dudley-Evans 
y St. Johns, 1998). En su gran mayoría, los cursos de inglés que se ofre- 
cen en la UNRC responden a propósitos académicos y focalizan en la 
habilidad de comprensión de textos acordes a las distintas disciplinas. 


Las autoras de este trabajo se desempeñan como docentes de cursos 
de IFA en la UNRC para estudiantes de carreras de Ciencias Humanas! 
que tienen como principal objetivo el desarrollo de la lectura compren- 
siva de textos relacionados con el campo disciplinar específico de las 
carreras que estudian. En nuestra experiencia de más de 25 años dic- 
tando estos cursos, observamos que nuestros estudiantes frecuentemen- 
te llegan a la universidad con un limitado conocimiento de la lengua 
inglesa; y aun cuando tienen un buen conocimiento previo de lengua, 
suelen no ser buenos lectores. Además, estos estudiantes suelen comen- 
zar los cursos de inglés con creencias sobre lo que implica aprender una 
lengua-cultura? extranjera, que surgen de experiencias previas de apren- 
dizaje y que no siempre son conducentes a un aprendizaje significativo 
del idioma. 


A partir de esta experiencia, y con un anclaje teórico fuertemente 
basado en teorías constructivistas de la psicolingúística, hemos desarro- 
llado una metodología de enseñanza de la lectura en inglés que hemos 
ido adaptando a lo largo del tiempo, y que ha sido el resultado de nu- 
merosas investigaciones llevadas a cabo con nuestros estudiantes y en 
otros contextos de enseñanza, principalmente, en la escuela secundaria. 
A lo largo de las últimas dos décadas, nuestro grupo de investigación 
estudió la influencia de los factores afectivos en el aprendizaje del in- 
glés, la aplicación de estrategias de aprendizaje con alumnos de escuela 
media, la aplicación de estrategias de lectura con alumnos de escuela 
secundaria y alumnos ingresantes al Profesorado de Inglés. En otros 
estudios focalizamos en la estrategia de verbalización como estrategia 
didáctica y en la estrategia de inferencia lexical, estudios que llevamos 
a cabo con estudiantes de nivel medio y universitario. La metodología 
que utilizamos en nuestros cursos está basada en la metodología desa- 


1 Licenciatura en Educación Inicial, Licenciatura y Profesorado de Historia, Licenciaturas en 
Psicopedagogía, Enseñanza Especial, Geografía, Filosofía y Lengua y Literatura. 


2 Se utiliza el concepto “lengua-cultura” para subrayar el carácter interdependiente de ambas 
dimensiones, particularmente en su enseñanza (Diseño curricular de Educación Secundaria, 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba- 2012-2015). 
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rrollada por las profesoras Longhini y Martinez (1997) para la enseñan- 
za de lectura en inglés. 


En este trabajo, intentamos hacer una descripción de la metodología 
que utilizamos en nuestros cursos de IFA en la Facultad de Ciencias Hu- 
manas, UNRC. Para ello, describimos los caminos transitados en pos 
de fundamentar las decisiones metodológicas que subyacen estos cur- 
sos, el modelo propuesto basado en estrategias de lectura, y las creencias 
de nuestros estudiantes sobre los procesos de lectura en inglés. 


Els que sustentan la metodología de nuestros 
cursos IFA 


Los estudiantes suelen comenzar los cursos de IFA en el nivel supe- 
rior o universitario no solo con un limitado conocimiento de la lengua 
inglesa y de estrategias apropiadas para su aprendizaje, sino también 
con creencias sobre lo que implica aprender la lengua-cultura extranje- 
ra. Estas creencias frecuentemente son consecuencia de sus experiencias 
previas de aprendizaje, su cultura y su contexto y pueden favorecer u 
obstaculizar el aprendizaje (Barcelos, 2003). 


En relación al uso de estrategias de lectura, un estudio que reali- 
zamos con 27 ingresantes al Profesorado de Inglés sobre el uso de la 
estrategia de inferencia lexical y su relación con el nivel de comprensión 
lectora por parte de los alumnos ingresantes (Valsecchi, Placci, Barbeito 
y Olivero, 2012) mostró que los estudiantes no usan apropiadamente 
estrategias de inferencia, una de las estrategias más utilizadas por los 
buenos lectores para una lectura efectiva del texto. Los resultados indi- 
caron que “si bien los participantes tuvieron un comportamiento lector 
moderadamente estratégico, sobre el total de 179 instancias de uso de 
estrategias, sólo en el 29% de los casos la inferencia fue exitosa” (p. 28). 
Este resultado permitió concluir que aun cuando los alumnos fueron 
estratégicos para decodificar las palabras desconocidas, su comprensión 
lectora a través de la inferencia fue pobre. 


En relación a las creencias sobre la lectura, las mismas han sido es- 
tudiadas en el contexto de nuestra universidad (UNRC) tanto en len- 
gua materna (Aguilera, Boatto, Rapetti y Velez, 2011; Boatto, Rapetti 
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y Bono, 2007; Boatto, Vélez, Bono y Vianco, 2012; Vélez y Angelli, 
2000), como en lengua extranjera. Específicamente en inglés como 
lengua-cultura extranjera, se estudiaron las creencias sobre lectura de 
estudiantes ingresantes al Profesorado de Inglés de la UNRC (Valsec- 
chi, Placci, Barbeito y Olivero, 2012) y las creencias sobre la lectura 
en inglés de estudiantes universitarios en cursos de IFA de la UNRC 
(Caffaratti, Placci y Valsecchi, 2014). Los resultados del estudio realiza- 
do con ingresantes al Profesorado de Inglés mostraron que, si bien los 
estudiantes tenían creencias de expectativas de logro y auto-concepto 
positivas, ellos manifestaron creer que el docente debe ser un modelo 
en la lectura” y debe “explicar las palabras desconocidas en el texto y 
“traducirlas”, lo que estaría sugiriendo una gran dependencia en el do- 


cente, característica poco esperada de un estudiante universitario (Bar- 
beito y Placci, 2008, p. 306). 


La investigación realizada con estudiantes de cursos IFA en las Cien- 
cias Sociales y Ciencias Exactas estudió las creencias que ellos tenían 
sobre la lectura en inglés al comienzo del curso?. Los resultados no mos- 
traron diferencias significativas en lo que respecta a las creencias en las 
diferentes áreas disciplinares. Sin embargo, en la comparación de los 
dos grupos, el grupo de las Ciencias Exactas mostró mayor dependencia 
del docente en su proceso de aprendizaje y más bajo auto concepto, y 
el grupo de las Ciencias Sociales mostró creencias “más conducentes al 
aprendizaje, tales como mayores expectativas de logro, mayor autono- 
mía y más consciencia del uso de estrategias de lectura. 


Los resultados de las investigaciones realizadas muestran cierta difi- 
cultad de los estudiantes para utilizar estrategias efectivas de lectura, y 
creencias que muestran una dependencia en el rol del docente y un bajo 
autoconcepto como lectores en inglés. Creemos necesario proponer una 
estrategia didáctica que acompañe al estudiante en su proceso de lectura 
atendiendo a las situaciones problemáticas puestas en evidencia en las 
investigaciones realizadas. En la próxima sección describimos nuestro 
modelo de enseñanza de lectura en inglés. 


3 En este estudio, para indagar las creencias que poseían los alumnos acerca de la lectura en in- 
glés se utilizó la Escala de Creencias sobre la Lectura en Inglés como idioma extranjero, ECreLe 
(Proyecto PPI 2008 dirigido por la Prof. Longhini). 
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Descripción de la metodología interactiva constructivista 
de nuestros cursos de inglés en carreras de la Facultad de 
Ciencias Humanas 


Nuestros cursos de inglés en la Facultad de Ciencias Humanas se ba- 
san en tres puntos básicos de apoyo: el texto auténtico del área específi- 
ca, los procesos del estudiante/lector para comprenderlo, y la estrategia 
didáctica del profesor para “acompañarlo” en el proceso de decodifica- 
ción de la lengua y comprensión del texto. El fin último en este proceso 
es lograr la autonomía del estudiante como lector autónomo en inglés? 
(Longhini y Placci, 2004). 


Nuestras clases se centran en la lectura de textos originales publica- 
dos en inglés en una variedad de fuentes académicas, principalmente 
libros de referencias y revistas científicas de divulgación; éstos son es- 
pecíficos de las disciplinas de los estudiantes y representativos de los 
géneros académicos más utilizados por los estudiantes, por ejemplo, ar- 
tículos e informes de investigación. Frecuentemente, la selección de los 
textos se realiza con la participación de los mismos estudiantes, quienes 
los eligen según sus necesidades académicas e intereses personales, o con 
la guía de docentes especialistas? en las disciplinas a las que pertenecen 
nuestros estudiantes. 


Para facilitar la lectura de los textos, diseñamos guías de trabajo que 
contienen secuencias de actividades con el principal objetivo de desa- 
rrollar las habilidades de nivel superior simultáneamente con las habi- 
lidades de nivel inferior para la comprensión apropiada del texto. Las 
habilidades de nivel superior (top-down) son las que requieren de pro- 
cesos de razonamiento y pensamiento para el abordaje del texto, tales 
como inferir y establecer asociaciones; las habilidades de nivel inferior 
(bottom-up) son las que requieren la comprensión del sistema de la len- 
gua, y se relacionan con aspectos gramaticales y de vocabulario propios 
de la lengua. 


Un aspecto importante en nuestro curso es el uso de las dos lenguas, 
español e inglés, en el aula. Como nuestros estudiantes no tienen un 


4 Uno de nuestros Manuales de Cátedra, “A Process-oriented Reading Manual for ESP Stu- 
dents in theHumanities: A ConstructivistSystemicApproach”, UNRC, y la metodología que 
lo sustenta han sido más ampliamente descriptos en Longhini y Placci, 2003, 2004; Placci y 
Longhini, 2003. 


5 Los docentes de las distintas carreras son consultados acerca de la bibliografía en inglés que 
desean que sus estudiantes trabajen en las clases de idioma extranjero. 
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manejo fluido del idioma inglés, las clases se conducen en español y 
las guías en el manual de clase también están escritas en español. Los 
contenidos —textos auténticos- se presentan en inglés y las respuestas a 
las actividades se realizan en español, lo que hace que nuestro enfoque 
sea bilingiie. 


Siguiendo el modelo constructivista de aprendizaje, planteamos una 
gran variedad de actividades de presentación, aplicación y concienti- 
zación (también llamadas preparación, desarrollo y reflexión) sobre el 
uso de estrategias de lectura (Oxford, 2011) que proveen el andamiaje 
necesario para conducir al uso efectivo de las estrategias por parte del 
alumno (Coll, 1995). Oxford (2011) define a las estrategias de aprendi- 
zaje como intentos deliberados de aprender una lengua extranjera, que 
promueven el aprendizaje, que se pueden enseñar y que están influidas 
por diversos factores (p. 295). Numerosos estudios han probado que la 
instrucción en estrategias es beneficiosa para los estudiantes que apren- 
den una lengua extranjera. Por ejemplo, Cohen (2011) asevera que a 
través del uso sistemático y consciente de las estrategias de aprendizaje 
los estudiantes completan las tareas de forma más eficaz, asumen más 
responsabilidad sobre su aprendizaje fuera del aula y adquieren más 
confianza en su capacidad para aprender y utilizar la lengua meta. De 
acuerdo a esta línea de investigación, el objetivo último que persegui- 
mos en nuestros cursos de IFA en la Facultad de Ciencias Humanas de 
la UNRC es el desarrollo de las estrategias de lectura que promueven el 
aprendizaje autónomo de los estudiantes y que los ayuda a ser lectores 
independientes y críticos, capaces de auto-regular tanto su aprendizaje 
de la lengua como el abordaje de los textos en Inglés. 


A fin de realizar nuestra instrucción en estrategias, desarrollada de 
manera secuenciada y gradual, seguimos el ciclo de instrucción de es- 
trategias de O” Malley y Chamot (1990) y el de Oxford (1990, 2011), 
que comprenden una secuencia de pasos cada vez que se introduce una 
nueva estrategia. Estos pasos incluyen la presentación de la estrategia, 
el modelado, la práctica reflexiva o autoevaluada, una instancia de ex- 
pansión o transferencia de la estrategia a otros textos y contextos y la 
auto-evaluación que el estudiante realiza del uso de la estrategia. El an- 
damiaje propuesto parte de una lectura conjunta docente-alumno en 
la que el docente sirve como “guía” y va modelando el proceso, o sea, 
ofrece un “modelo” de qué estrategias usar según la situación específica 
de lectura, además de cómo, cuándo y porqué usarlas para lograr una 
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lectura efectiva del texto. A partir de esta reflexión, el estudiante logra 
un conocimiento metacognitivo que podrá usar de manera autónoma 
en situaciones nuevas de aprendizaje. El ciclo se completa con una ins- 
tancia de autoevaluación del uso de la estrategia, en la cual el estudiante 
evalúa en qué medida la elección y el uso de la estrategia le facilitó la 
comprensión del texto. 


Para modelar el uso de las estrategias seguimos la técnica de la ver- 
balización que consiste en develar el fluir del pensamiento mientras se 
está prestando atención a la información (Cohen, 1998; Green, 1998). 
Esta estrategia se presenta como un “ajuste de ayuda pedagógica” (Coll, 
1990) para tomar conciencia de posibles falencias lexicales y/o sintácti- 
cas mientras se decodifica un texto. 


Estrategia de Verbalización 


A través de la verbalización”, el docente y/o el alumno ponen en 
palabras los procesos mentales que van realizando al comprender un 
texto. A continuación, ilustramos la aplicación de esta estrategia en base 
a una actividad de comprensión lectora. En la misma, el alumno debe 
comprender un texto en inglés para responder preguntas en español. 
Por ejemplo, la consigna y texto asignado es el siguiente: 


Lea el siguiente texto y responda en español: ¿Cuán- 
do pueden los adolescentes experimentar más stress? 


Teenagers, like adults, may experience stress everyday and can ben- 
efit from learning stress management skills. Most teens experience 
more stress when they perceive a situation as dangerous, difficult, or 
painful and they do not have the resources to cope. Somesources of 
stress forteensmightinclude: 


. — schooldemands and frustrations 
» negative thoughts and feelings about themselves 


- changes in theirbodies ” 


6 Una descripción de la promoción de la estrategia de Verbalización se describe en el trabajo de 
Placci y Valsecchi (2005): Developing lower-level skills through verbalization: A model lesson 
for an EFL Reading class. 


7 (Fuente: American Academy of Child and Adolescent Psychiatry (2005). Facts for families: 
Helping teenagers deal withn stress. Washington: AACAP) 
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La docente, en primera instancia, comienza a modelar en voz alta, 
cómo ella abordaría la lectura del mismo, es decir, cómo verbalizaría 
sus propios procesos mentales mientras trata de decodificar el texto 
presentado. La docente, en consiguiente produce una verbalización del 
siguiente tipo: 


SUE Primero leo la pregunta para identificar cuáles son las 


palabras claves que me ayudarán a encontrar la respues- 
o  taeneltexto. La pregunta es ¿cuándo pueden los ado- 
S  lescentes experimentar más stress? Con la información 
que me brinda la pregunta, ya sé que los adolescentes 
experimentan estrés. Necesito saber cuándo. En la se- 
gunda oración 


Most teens experience more stress when they perceive a si- 
tuation as dangerous, difficult, or painful and they do not 
have the resources to cope. 


encuentro las palabras claves “teens”, “experience”, 
“more stress” y “when”. Aquí, a partir de la palabra 
“when”, tiene que estar la información que necesito. 
Leo la frase completa: “when they perceive a situation as 
dangerous, difficult, or painful and they do not have the 
resources to cope”. Encuentro algunas palabras transpa- 


rentes: “perceive”, “situation”, “difficult”. Entonces, 
entiendo que “los adolescentes experimentan más estrés 
cuando perciben una situación ....dificil...”. Pero hay 


otras palabras que no entiendo ... Observo que están se- 
paradas por comas y por la palabra “or”: “dangerous, 
difficult, or painful”. Solamente entiendo “difficult”, 
“difícil”. “La situación es difícil y...”. Esas otras dos 
palabras, como están unidas por “or”, deben tener un 
significado parecido a “dificil”. O sea, también descri- 
ben la situación de forma negativa. Sigo leyendo... 


El ejemplo brindado por la docente sobre la estrategia de verbali- 
zación o sobre cómo pensar en voz alta intenta demostrar los procesos 
que realiza el lector a fin de darle sentido al texto. No importa tanto si 
la respuesta es o no correcta, sino cómo hemos llegado a encontrar la 
respuesta. Cuando los estudiantes escuchan las verbalizaciones realiza- 
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das en clase por el docente o por pares pueden reconocer otras formas 
de abordar la lectura de un texto y de sortear dificultades. 


No solo la estrategia de verbalización recibe una atención especial 
y transversal en todo el programa de estudios de nuestros cursos, sino 
también la estrategia de identificación de unidades de sentido a través 
de la segmentación, que describimos en la próxima sección. 


Estrategia de identificación de unidades de sentido a través 
de la segmentación 


Por estrategia de ¿identificación de unidades de sentido a través de 
la segmentación nos referimos al reconocimiento de aquellas palabras 
que deben ser interpretadas como un grupo o unidad de sentido, si 
es que verdaderamente se quiere interpretar el texto dado. Como do- 
centes de cursos de IFA en la Facultad de Ciencias Humanas hemos 
observado que un comportamiento generalizado es aquel en el cual el 
alumno intenta decodificar un texto traduciendo palabra por palabra 
o tratando de interpretar grupos de palabras que no guardan relación 
entre sí y que, por consiguiente, no le brindan el significado real que 
el texto provee. Suele suceder que el alumno con poco conocimiento 
del idioma inglés intenta segmentar una oración cuando encuentra una 
palabra conocida, o una desconocida, o una palabra que considera que 
debe prestarle atención por alguna otra razón. El resultado de este tipo 
de proceso de lectura es una comprensión incompleta y, muchas veces, 
totalmente errónea. El alumno se suele sentir desmotivado, frustrado, 
y con pocas expectativas de poder comprender textos en inglés de su 


especialidad. 


A través de la instrucción en la estrategia de identificación deu- 
nidades de sentido, el docente le brinda al alumno una herramienta 
fundamental conducente a una correcta interpretación del texto, dado 
que su aplicación le garantizará que, una vez segmentado el texto, la 
interpretación de cada porción delimitada será la apropiada. En una 
primera instancia de trabajo conjunto con los alumnos, el proceso de 
segmentación se realiza de manera sistemática y continua hasta ir dis- 
minuyendo su sistematicidad a medida que el alumno adquiere más 
conocimiento de la lengua inglesa. 
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Esta estrategia de identificación de unidades de sentido es del gru- 
po de las denominadas estrategias de procesamiento inferior de la infor- 
mación, junto a otras estrategias, como por ejemplo, identificación de 
palabras gramaticales, reconocimiento de palabras por su morfología, 
identificación de palabras transparentes o el uso del diccionario. 


En la metodología aplicada en nuestros cursos, ayudamos a los 
alumnos a identificar los marcadores gramaticales que los conducirán a 
una correcta identificación de las “unidades de sentido”. Definimos la 
unidad de sentido como un grupo de palabras que se leen de una vez, 
y que juntas tienen un significado que es más que el significado de cada 
una de ellas. Entenderlas así —j¡untas- es indispensable para la compren- 
sión del texto. Cuando el lector lee, identifica unidades de sentido de 
manera inconsciente. No obstante, cuando el lector encuentra obstácu- 
los relacionados con problemas conceptuales, de vocabulario y sintaxis, 
necesita realizar pausas más conscientes que le ayuden a reconocer las 
unidades de sentido. Las unidades de sentido no tienen una extensión 
determinada. El lector, según la comprensión que va realizando del tex- 
to, puede ir identificando unidades de sentido más cortas o más largas, 
dependiendo de dónde necesite hacer las pausas. 


En nuestra metodología, enseñamos esta estrategia de manera ex- 
plícita para que el estudiante lo realice de manera consciente al inicio 
y que gradualmente logre automatizar el proceso. Una forma de desa- 
rrollar esta estrategia es mostrando cuáles son las pistas que indican la 
sección de texto que debe ser entendida como una unidad. Las pistas 
más visibles son generalmente los signos de puntuación, por ejemplo, 
puntos, comas, dos puntos, paréntesis, viñetas. A continuación ilus- 
tramos esta estrategia a partir del texto sobre estrés que presentamos 
anteriormente. 


Teenagers,/like adults, / may experience stress everyday and can benefit 


from learning stress management skills./ 


En este ejemplo, la presencia de las comas le ayuda al lector a iden- 
tificar la frase “like adults” como una unidad de sentido, y la presencia 
del punto como finalización de toda la oración. 


Otras pistas que permiten una fácil identificación de unidades de 
sentido son las palabras gramaticales. A los estudiantes se les brinda 
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información de cuáles son las palabras gramaticales que sirven como 
pistas en el texto para la identificación de unidades de sentido y la in- 
formación que cada una de esas palabras gramaticales les ofrece como 
ayuda. De esta manera se introducen los conceptos de artículos, mo- 
dificadores, preposiciones, los verbos modales y auxiliares, las palabras 
wh- y los conectores. 


e Los artículos, modificadores y las preposiciones introducen fra- 
ses sustantivas. En el texto presentado anteriormente, identifi- 
camos las siguientes unidades de sentido a partir de las pistas 
subrayadas en el ejemplo : 


/ Some sources / Of stress / for teens ... 


En este ejemplo, la presencia del modificador “some” y las preposi- 
ciones “of” y “for” introducen frases sustantivas. 


+ Los verbos modales y auxiliares introducen frases verbales, por 
ejemplo, 


.../may experience /stress everyday and / can benefit/ 


. .» they/d0 not have / the resources to cope. 


En estos ejemplos, la presencia de los verbos modales “may” y “can” 
introducen dos frases verbales y el auxiliar “do” introduce otra frase 


verbal. 


+ Los conectores pueden unir tanto unidades de sentido menores 
(frases sustantivas Ó frases verbales) como unidades de sentido 
mayores (cláusulas), por ejemplo, 
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/school demands /and/ frustrations/ 


/they perceive a situation as dangerous, difficult, or painful /and/they do not 
have the resources to cope./ 


En el primer ejemplo, la presencia del conector “and” indica la 
unión de dos unidades de sentido menores: dos frases sustantivas. En 
el segundo ejemplo, “and” indica la unión de dos unidades de sentido 
mayores: dos cláusulas. 


e Las palabras w)/- introducen cláusulas, que a su vez incluyen uni- 
dades de sentido menores. 


Most teens experience more stress /when they perceive a situation as dan- 
gerous, difficult, or 


painful and they do not have the resources to cope/ 


En el ejemplo, la presencia de la palabra when introduce una clausu- 
la. Seguramente el estudiante deberá segmentar la cláusula identificada 
en unidades de sentido menores, por medio de la identificación de otras 
pistas gramaticales o de puntuación presentes en la cláusula. 


Este proceso de segmentación del texto a partir de pistas gramatica- 
les y de puntuación para identificar unidades de sentido se practica en 
forma intensiva y sistemática en las primeras clases hasta que el estu- 
diante sienta que no lo necesita más o recurra a la estrategia únicamente 
ante un problema de comprensión? 


A lo largo de toda la instrucción realizada en clase se les recuerda a 
los estudiantes que la aplicación de las estrategias se realiza solamente 
ante la presencia de un problema de decodificación del texto escrito. 
En esta sección nos hemos centrado en dos de las principales estrategias 
de nivel inferior que más sistemáticamente desarrollamos en nuestros 


8 En la publicación Making sense of sense units (Placci, Valsecchi y Chiappello (2004) descri- 
bimos en detalle el tipo de andamiaje brindado a los alumnos en este respecto con el propósito 
último de facilitar la lectura y comprensión de textos en inglés. 


148 


cursos para compensar el limitado conocimiento lingúístico previo de 
nuestros estudiantes. Sin embargo, como ya ha sido expresado, estas 
estrategias se desarrollan simultáneamente con estrategias del nivel su- 
perior que permiten que el estudiante logre una lectura significativa y 
crítica del texto. Gradualmente y a medida que el estudiante adquiere 
mayor autonomía en la lectura puede prescindir de las estrategias de 
decodificación de nivel inferior, como son la verbalización y la identifi- 
cación de unidades de sentido a partir de la segmentación. 


Impacto de la metodología en las creencias de los 
estudiantes de un curso de Inglés con Fines Académicos 
en la Universidad 


Consideramos importante que los docentes tengan un conocimien- 
to sólido de las creencias que poseen sus alumnos sobre el aprendizaje 
del inglés para poder usar ese conocimiento con fundamento y mayor 
objetividad en sus tomas de decisiones y acciones pedagógicas (Barce- 
los, 2003). Explorar las percepciones que los estudiantes tienen sobre 
los factores que favorecen su aprendizaje de la lengua extranjera contri- 
buye a minimizar potenciales conflictos entre las prácticas educativas y 
las expectativas de los estudiantes (Schultz, citado en Oz, 2007). 


Con este propósito, como docentes de cursos de IFA nos abocamos 
a intentar conocer las creencias que nuestros alumnos de carreras de 
las Humanidades tenían sobre la forma de abordar el estudio de una 
lengua-cultura extranjera, en nuestro caso en particular el inglés, para 
poder construir en forma conjunta con nuestros alumnos un entendi- 
miento del proceso de aprendizaje de la lengua extranjera y así generar 
oportunidades de aprendizaje que sean sensibles a dichas creencias. 


A fin de determinar cuál era la valoración que los alumnos realiza- 
ban de la metodología empleada en nuestros cursos en la Facultad de 
Ciencias Humanas de la UNRC llevamos a cabo una intervención de 
evaluación en un curso de Inglés dictado a alumnos de la Licenciatura 
en Educación Inicial. Este curso tiene por objetivo el desarrollo de la 
habilidad de lectura de textos en inglés de la disciplina, lo que debe lo- 
grarse en el transcurso de un cuatrimestre con una carga horaria de 45 
horas. A los efectos de proveer a los estudiantes con instancias de mayor 
práctica, sistematización y auto-evaluación de los contenidos del curso, 
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se utiliza el entorno de aprendizaje mediado por la tecnología, SIAT. 
En este entorno virtual los estudiantes encuentran, entre otros materia- 
les, actividades de comprensión lectora y respuestas sugeridas a fin de 
que ellos puedan auto-valorar la práctica realizada de forma autónoma. 


Durante el año 2013, veintisiete estudiantes de sexo femenino com- 
pletaron los dos instrumentos utilizados en una intervención evalua- 
tiva que describimos en esta sección. Los instrumentos administrados 
fueron la Escala de Creencias sobre la Lectura en Inglés como Idioma 
Extranjero, £CreLe (Longhini y otros, 2008) y un cuestionario de auto- 
evaluación del aprendizaje administrado al inicio y al cierre del curso 
(Anexos A y B, respectivamente). La escala de creencias £CreLe que tie- 
ne como propósito identificar creencias “funcionales y disfuncionales” 
de la lectura en inglés como lengua extranjera indaga acerca de ocho 
categorías principales, a saber: rol del docente, rol de la retroalimen- 
tación, expectativas de logro, autoconcepto, experiencias de aprendi- 
zaje, uso de estrategias, decodificación lingiística y procesamiento de 
la información. Los resultados de la encuesta administrada al grupo 
de estudiantes en 2013 mostraron, en líneas generales, que el grupo 
manifestó poseer creencias conducentes al aprendizaje de la lengua ex- 
tranjera. Al inicio del curso, la media aritmética obtenida del grupo fue 
de 154, sobre un valor total de 215. En esta instancia, el 55,5% mostró 
valores por encima de la media del grupo. Al finalizar el curso, en una 
segunda administración de la Escala de Creencias £CreLe, la media fue 
de 162, y el 58,3% del grupo mostró valores por encima de la media. Si 
el valor total de la escala se divide en tres bandas (alta, media y baja), el 
resultado de la media obtenida al finalizar el curso (162) se ubicaría al 
inicio de la banda “alta”, lo que estaría indicando creencias conducentes 


al aprendizaje. 


Las respuestas de las alumnas? del curso de Inglés de la Facultad de 
Ciencias Humanas fueron analizadas por categorías y se pueden sinteti- 
zar de la siguiente manera: En relación con rol del docente, en la segun- 
da administración de la Escala de Creencias, el grupo mostró cambios 
positivos en las creencias “el profesor tiene que enseñarme a encontrar 
las respuestas correctas” (de 44% a 50% de acuerdo) y “el profesor tiene 
que traducir lo que yo no entiendo cuando leo” (de 55,5% a 67% en 
desacuerdo). Se observaron también cambios positivos en relación a 


9 Los resultados completos obtenidos del análisis de la Escala ECreLe de este grupo de alumnas 
se encuentran descriptos en Caffaratti, Placci y Valsecchi (2014). En este bajo se comparan 
los resultados obtenidos de la administración de la Escala a estudiantes del campo de las Cien- 
cias Sociales y de las Ciencias Exactas, UNRC. 
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las creencias sobre su autoconcepto: mientras que al comienzo el grupo 
había reportado no estar de acuerdo en “saber cómo arreglárselas solas 
para leer un texto en inglés”, al finalizar el curso, la mitad de las alum- 
nas mostró un grado de acuerdo con esta afirmación (50%). El grupo, 
además, manifestó cambios positivos en relación a las creencias “me 
tengo confianza para entender yo sola un texto en inglés” (de 40% a 
50% de acuerdo) y “no soy un buen lector en inglés” (de 26% a 67% en 
desacuerdo). En relación con la categoría experiencias de aprendizaje, al 
final del curso, más de la mitad de las alumnas reportó estar de acuerdo 
con la creencia “con algo de conocimiento de inglés ya puedo entender 
un texto” (de 48 a 58%). En cuanto al uso de estrategias cognitivas, se 
observó un cambio positivo en el sistema de creencias de estas alum- 
nas: mientras que al comienzo del curso casi el 60% de las alumnas 
indicó estar de acuerdo con la afirmación “tengo que analizar todas las 
palabras que no conozco para poder analizar un texto”, al finalizar el 
curso, un porcentaje similar (58%) indicó estar en desacuerdo con la 
aseveración. También se observaron cambios en relación con la catego- 
ría decodificación lingiística: Hubo un marcado cambio de opiniones 
con respecto a “la dificultad de comprender un texto en inglés dado 
que las palabras no se escriben como se pronuncian”. De un 52% de 
acuerdo al comienzo del curso, las alumnas pasaron en un 75% a estar 
en desacuerdo con esta idea. Respecto a la categoría procesamiento de 
información, las alumnas que consideraban beneficioso leer lentamente 
y palabra por palabra al comienzo del curso (52%), modificaron su 
creencia al finalizar el ciclo lectivo (reportando un 67% de desacuerdo). 
A modo de conclusión, el grupo de alumnas mostró, en gran medida, 
creencias conducentes al aprendizaje: se auto impusieron expectativas 
de logro, trabajaron en pos de un comportamiento autónomo tanto en 
el aula como en su trabajo domiciliario, y reportaron utilizar estrategias 
de lectura (Caffaratti y Placci, 2013). 


El segundo instrumento administrado a este grupo de estudiantes 
fue un cuestionario demográfico y de autoevaluación del aprendizaje 
de la lengua-cultura inglesa que también fue administrado al inicio y 
al promediar el curso. Este cuestionario comprendía dos secciones: una 
que incluía preguntas sobre datos demográficos, y otra que promovía la 
actividad de metacognición a través de la reflexión y autoevaluación de 
los aprendizajes de los estudiantes durante el cuatrimestre de cursado 
del idioma extranjero. Las respuestas provistas fueron analizadas cuali- 
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tativamente en búsqueda de categorías recurrentes y por momento de 
administración del cuestionario. 


Al inicio del curso de inglés, los datos obtenidos del cuestionario 
indicaron que solo 2 alumnas no poseían conocimiento previo del idio- 
ma inglés. El resto del curso había realizado estudios en la escuela se- 
cundaria y cuatro de ellas, además, en instituciones privadas. Casi la 
mitad del grupo reportó haberle gustado la materia inglés en su escuela 
secundaria (429%), mientras que algo más de la mitad (58%) reportó no 
haberle gustado. Casi un tercio (38,5%) reportó conocer estrategias de 
lectura al inicio del curso e indicó haberlas aprendido de sus profesores 
de inglés. Entre las estrategias que mencionaron las estudiantes haber 
utilizado en sus clases de inglés en la escuela secundaria, se encuentran 
las estrategias de identificación de palabras transparentes (6 mencio- 
nes), la búsqueda en el diccionario (2 menciones) y la identificación de 
palabras claves (1 mención). 


Al finalizar el curso de inglés, se pudo observar cambios en las res- 
puestas brindadas por las estudiantes. Todas las alumnas reportaron ha- 
ber disfrutado la materia y haber cambiado su opinión sobre el idioma 
inglés durante el dictado de la asignatura. Como principales razones 
conducentes a ese cambio, las alumnas mencionaron los siguientes as- 
pectos: la metodología utilizada (11 menciones), el docente (11), los 
materiales utilizados (9), las actividades realizadas (8) y su propia mo- 
tivación (5). Además, el total de las alumnas reportó haber aprendido 
estrategias de aprendizaje y lectura en el curso, y entre las estrategias 
aprendidas, mencionaron scanning (7 menciones), identificación de 
palabras transparentes (6), separación del texto en segmentos a fin de 
identificar unidades de sentido (5), lectura con un propósito (2) y la 
estrategia de skimming (2). Mientras que el 45% de las alumnas califi- 
có su rendimiento como muy bueno, el 55% lo calificó como bueno, 
atribuyendo estos resultados a la metodología utilizada en el curso, al 
docente y a los materiales propuestos por el docente. Estos aspectos 
fueron identificados como los principales factores que influenciaron el 
rendimiento de las estudiantes. 
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Conclusión 


La enseñanza de un idioma extranjero a estudiantes con escaso co- 
nocimiento previo del idioma extranjero ha sido objeto de numerosas 
investigaciones que las autoras de este trabajo hemos realizado en la 
UNRC en las últimas tres décadas. En este trabajo hemos intentado 
describir una metodología de enseñanza del idioma inglés en cursos de 
inglés con fines académicos en la universidad a través del desarrollo de 
estrategias de lectura del nivel inferior simultáneamente con estrategias 
de lectura del nivel superior. Este abordaje ha sido central para lograr el 
objetivo de promover la autonomía delos estudiantes en el desarrollo de 
competencias de lectura. A partir de un modelo de lectura interactivo 
y constructivista hemos desarrollado un enfoque de enseñanza de la 
habilidad de lectura que se centra en la promoción de estrategias. En 
este trabajo hemos descripto dos estrategias que consideramos de gran 
importancia para que el estudiante logre una comprensión significativa: 
las estrategias de verbalización e identificación de unidades de sentido. 


Creemos que esta metodología, tal como lo han manifestado los es- 
tudiantes del curso de inglés con fines académicos aquí descripto, con- 
tribuye a modificar las creencias con las que los estudiantes suelen ini- 
ciar los cursos de IFA, principalmente la gran dependencia que tienen 
en el docente, su bajo autoconcepto sobre su capacidad de aprender la 
lengua extranjera, y las creencias de que para leer un texto es necesario 
comprender todas las palabras. La actitud y las creencias con las cuales 
finalizan los cursos de IFA muestran cambios que son conducentes a un 
aprendizaje significativo, y favorecen el auto-concepto y la autonomía 
de los estudiantes universitarios. 
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ANEXO A 


Escala de Creencias sobre la Lectura en Lengua 
Extranjera (ECreLe, Longhini 2008) 


La siguiente escala tiene como objetivo conocer algunos factores que 
pueden incidir en tu aprendizaje de la lectura en inglés. 


Leé rápidamente los ítems y marcá con una cruz en la columna que 
mejor represente tu opinión. 


Por ejemplo: 
Todos los argentinos deberíamos aprender inglés. 


Si ésta es tu opinión, hacé una cruz en la columna €S%, estoy muy de 
acuerdo”. Si estás en desacuerdo, elegí No, no estoy de acuerdo”. Si tu 
opinión no es tan definida, elegí entre las tres opciones intermedias. 


156 


vo 

] "y o 

pu 2 El o Y 
E E > 3 
E 3 8 8 5 
Do o 5 Lo Vo 
o e] a, 

PE >E 3 > E ENE 
$ 9 so e 0 ” Q 
or E 23 2 23 $3 
De de 2 de Za 


El profesor tiene que dejarme leer 
solo y sin ayuda. 


A veces es necesario traducir 
mentalmente alguna parte mientras 
voy leyendo. 


Antes de empezar a leer un texto, 
pienso qué pasos voy a seguir. 


Como en inglés las palabras no se 
escriben como se pronuncian, es 
difícil comprender un texto. 


Como ya sé leer en español voy a 
poder aprender a leer en inglés. 


Comprender textos en inglés no me 
ayudará a aprender cosas nuevas. 


Con algo de conocimiento de inglés 
ya puedo entender un texto. 


Cuando leo y no entiendo puedo 
in leyendo y ver si entiendo más 
adelante. 


El profesor tiene que explicarme 
cómo usar el diccionario bilingúe. 


Leer en inglés no va a ayudar a 
mejorar mi vocabulario. 


El profesor tiene que enseñarme a 
encontrar las respuestas correctas. 


El profesor tiene que evaluarme con 
frecuencia en lectura. 


Usar el conocimiento que tengo 
sobre el tema me ayuda a compren- 
der mejor. 


El profesor tiene que traducir lo 
que yo no entienda cuando leo un 
texto. 


Entender lo que leo en inglés me 
va a ayudar a conseguir un mejor 
trabajo. 


Es mejor leer lentamente y palabra 
por palabra 
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Es mejor pensar que la lectura de 
un texto en inglés no va a ser difícil. 


Es mejor tratar de interpretar lo 
dle leo en grupos de palabras/ 


rases. 


Estar nervioso no afecta mi nivel de 
comprensión. 


Hay que saber mucho inglés para 
comprender un texto. 


Hay que tratar de estar tranquilo 
para entender mejor un texto. 


No tengo que leer saltando 
palabras/ líneas cuando busco 
información en un texto. 


Leer en inglés sirve para aprender 
palabras nuevas. 


Me beneficio si nos corregimos 
entre compañeros. 


Me tengo confianza para entender 
yo solo un texto en inglés. 


No es necesario comprender textos 
en inglés para conseguir un buen 
trabajo. 


No importa si no conozco el 
significado de algunas palabras en 
un texto, igual puedo comprender 
lo que dice. 


No me resulta útil que me digan 
cuáles son mis errores al leer. 


No soy un buen lector en inglés. 


El io tiene que explicarme 
todas las palabras desconocidas en 
el texto. 


Para entender mejor un texto es 
necesario identificar las ideas 
principales. 


Que en inglés las palabras no se 
pronuncien como se escriben, no 
afecta mi nivel de comprensión. 


Saber leer un texto en inglés impli- 
ca traducirlo palabra por palabra. 


Sé cómo arreglármelas solo para 
leer y entender un texto en inglés. 


Se debe aaa de leer si uno no 
entiende el texto. 
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Si me corrigen los errores cuando 
leo me ayudan a aprender más. 


Si no entiendo lo que leo, tengo 
que releer alguna parte del texto. 


Si no sé lo que significan todas y 
cada palabra en el texto que estoy 
leyendo no podré comprenderlo. 


Si puedo analizar la formación de 
las palabras desconocidas podré 
comprender mejor el texto. 


STA que analizar todas las 
palabras que no conozco para poder 
entender el texto. 


Tengo que conocer todas las reglas 
gramaticales del inglés para enten- 
der un texto. 


Un buen lector no usa su conoci- 
miento del tema para entender un 
texto. 


Una actitud positiva ayuda a mi 
comprensión lectora. 
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ANEXO B 


Cuestionario Demográfico y Autoevaluación del 
aprendizaje de una lengua- cultura extranjera 


e Cuestionario demográfico 


¿Tienes conocimiento previo del idioma inglés? SI 
¿Dónde lo obtuviste? 
- ¿Escuela Secundaria solamente? SI 
- ¿Enseñanza privada? SI 


¿Otro? Especificar 


NO 


NO 


NO ¿Cuántos años? 


¿Te gustaba la materia inglés antes de empezar este curso? SI NO 
¿Por qué? 
¿Conoces alguna/s estrategia/s de lectura? SI | NO 
¿Cuál/es? 
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e Autoevaluación de progreso 


¿Te gustó la materia inglés? SI [] NO |] 


z 
: > 
¿Por qué? 


¿Hubo algún aspecto del curso que te hizo cambiar tu opinión sobre el inglés? SI NO 
Marcá lo que consideres relevante: 
- La metodología y dinámica de la clase 
- La/s docentes/s 
- Los materiales/textos utilizados 
- Las actividades de clase 


- Tus compañeros de clase 


A e 


- Tu propia motivación 


- ¿Otros? 


¿Aprendiste alguna/s estrategia/s de lectura en este curso? SI NO 


¿Cuál/es? 


¿Cuál/es usas con mayor frecuencia? 


¿Cómo evaluarías tu proceso de aprendizaje en la materia? 


- Muy bueno 


- Bueno 


- Regular 


- Otro 


¿A qué factor/es le atribuirías ese resultado? 


Otros comentarios que quieras realizar: 


¡Muchas gracias por colaborar con nuestra investigación! 
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La lectura, la escritura 
y el interés por aprender 


2 enla universidad 
- Problemas, saberes y propuestas 


e Alicia Vázquez 


(Coordinadora) 


Alicia Vázquez El ingreso a los estudios universitarios genera un conjunto de expectativas relacionadas 
con la enseñanza y el aprendizaje tanto en estudiantes como en profesores. Es probable 
que los estudiantes esperen que los profesores conozcan en profundidad los temas que 
Yanina Boatto exponen, expliquen la información conceptual con claridad, ofrezcan aclaraciones adicio- 
nales de ser necesarias, proporcionen devoluciones oportunas y pertinentes a los trabajos 
que se les solicita presentar, organicen clases interesantes, creen en el aula un ambiente 
Graciela Placci de trabajo participativo y afable. A su vez, la expectativa del profesorado seguramente es 
que los estudiantes lleguen a la universidad interesados en aprender, que sean autóno- 
mos e independientes para el estudio, que sepan autorregular los procesos de lectura y 
María Inés Valsecchi escritura, que sean críticos y se comprometan activamente con las tareas académicas para 
lograr aprendizajes significativos y profundos. 
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Desde algún punto de vista, parecería que estas condiciones son suficientes para el logro 
de los objetivos académicos implícitamente o explícitamente formulados; sin embargo, 
en muchas ocasiones, no solo en la etapa del ingreso sino en cursos avanzados, las 
expectativas de unos y otros no se ven satisfechas: los profesores sienten que los resulta- 
dos en términos de rendimiento de los alumnos no se corresponden con sus intenciones y 
esfuerzos; los estudiantes, por su parte, encuentran que la dedicación que ponen en el 
estudio y la disposición para aprender no los conduce a los logros que se propusieron o 
imaginaron conseguir. Es por ello que quizás convenga discernir con un poco más de 
precisión algunos de los factores que están implicados en el desempeño tanto de profeso- 
res como de los estudiantes, en un intento por comprender más acabadamente las dimen- 
siones que configuran las situaciones de enseñanza y aprendizaje. Con ese propósito, en 
este libro se exponen algunos problemas, interrogantes, desarrollos teóricos y resultados 
de investigaciones que tienen que ver con procesos motivacionales, con procesos de 
lectura y procesos de escritura en las aulas universitarias. 


Colección 
émico-Científica 


Acad 


978. 41 


| | | U mn ¡R lo Universidad Nacional 
1654 


a Y POr de Río Cuarto 


